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Развој и стицање способности читања и писања одвијају се синхроно, 
заснивајући се на препознавању графема и њиховој конверзији у фонеме. Читање и 
писање имају велики значај у процесу учењa, стицању академских способности, 
језичком развоју и социјализацији. Основи циљ истраживања је био утврђивање неких 
карактеристика писања, као и неких карактеристика читања деце млађег школског 
узраста. С обзиром да се деца на млађем школском узрасту приликом читања и писања 
првенствено ослањају на визуелне информације, посебни циљ је био утврдити 
повезаност постигнућа на задацима читања и писања са визуелним способностима. 
Узорак је чинило 61 дете (30 дечака и 31 девојчица), трећег разреда Основне школе 
„Краљ Петар Први“ у Нишу.  
За процену писања и читања коришћени су Скала за процену зрелости рукописа, 
Скала за процену дисграфичности рукописа (Ajuriaguerra & Auzias, 1971) и 
Тродимензионални тест читања (Костић, Владисављевић и Поповић, 1983), док су 
суптестови АКАДИА теста развојних способности (Atkinson, Johnston & Lindsay, 1972) 
коришћени за процену визуелних способности (визуелне дискриминације и визуелне 
меморије) и способности цртања. Примењеним тестовима је утврђено да: зрелост 
рукописа није у складу са нормама код 19,3% девојчица и 30% дечака, као и да је 
графомоторна дисграфија присутна код 9,84% деце, са већом учесталошћу код дечака 
(13,3%) у односу на девојчице (6,5%); просечна брзина читања (АЅ=62, SD=44), број 
грешака приликом читања (АЅ=4,79, SD=1,88) и способност разумевања текста 
(АЅ=5,72, SD=1,81) су у складу са узрасним нормама Хелене Сакс, док способности 
визулене меморије (4,9%) и цртања (11,5%) одступају две стандардне девијације од 
узрасних норми.  
Статистичком анализом утврђена је статистичка значајност између: 
дисграфичности и зрелости рукописа, графомоторне дисграфије и свих процењених 
карактеристика читања, графомоторне дисграфије и оцене из српског језика, као и 
графомоторне дисграфије и постигнућа на примењеним АКАДИА суптестовима. 
Анализом података је утврђена статистички значајна повезаност између свих 
параметара читања и визуелних способности, карактеристика читања и оцене из 
српског језика, као и статистички значајна разлика између дечака и девојчица у броју 
грешака и броју наведених чињеница приликом читања. Такође, број грешака приликом 
 
 
читања показује статистичи значајну повезаност са брзином читања и разумевањем 
текста. 
Кључне речи: писање, читање, графомоторна дисграфија, визуелне 





























Development of reading and writing does happen simultaneously and is based on 
recognising graphemes and their conversion into phonemes. Reading and writing are of great 
importance in the process of learning, developing academic skills, language development and 
socialization. The primary goal of the research was establishing certain characteristics of 
reading and writing of children in primary school. Considering that these children during 
reading and writing primarily rely on visual information a particular aim was to establish the 
correlation of reading and writing abilities to visual abilities. Sixty one children were involved 
in the study, 30 boys and 31 girls attending 3rd grade of “King Petar the First” primary school 
in Nis. 
In order to assess the writing following tests were used: Scale for assessing the 
maturity of handwriting and Scale for assessment of dysgraphic handwriting (Ajuriaguerra & 
Auzias, 1971), Three-dimentional reading test (Kostić, Vladisavljević & Popović, 1983) was 
used for establishing some characteristics of reading and lastly subtests of ACADIA 
developmental abilities test (Atkinson, Johnston & Lindsay, 1972) were used for evaluating 
visual abilities (visual discrimination and visual memory) and drawing capabilities. Test 
resultat show that the maturity of handwriting is not in accordance with the norms in 19,3% of 
girls and 30% of the boys, also graphomotor dysgraphia is present in 9,84% of children with 
higher incidence in boys (13,3%) than girls (6,5%); average reading speed (АЅ=62, SD=44), 
number of reading errors (АЅ=4,79, SD=1,88) and text comperhension ability (АЅ=5,72, 
SD=1,81) are in concurrence with the age norms of Helena Sax. Furthermore visual memory 
abilities (4,9%) and drawing abilities (11,5%) vary in two standard deviations from age 
norms.  
Statistical analysis showed that there is a statistical significance between: dysgraphia 
and the maturity of handwriting, graphomotor dysgraphia and all of the assessed reading 
characteristics, graphomotor dysgraphia and grade in Serbian (mother tongue) language, 
graphomotor dysgraphia and achievements on ACADIA subtests that were applied. Data 
analysis revealed a statistically significant correlation between all aforementioned parameters. 
Furthermore the number of errors during reading shows statistical correlation with the speed 
of reading and comperhension of the text.  
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1. Увод  
Читање и писање представљају базу описмењавања и школовања, које се 
развијају и стичу у млађем школском узрасту, а потом усавршавају кроз даље 
школовање и постају оруђа за стицање знања током читавог живота. Развој 
способности читања и писања има централну улогу у адекватном говорно-језичком 
развоју, учењу, социјалним интеракцијама, понашању и развоју личности детета 
(Јечменица и Голубовић, 2017). Читање и писање засновани су на способностима 
препознавања графема, као и на унутрашњем говору којим се остварује симболичка 
конверзија графема у фонеме. За одвијање ових активности неопходно је успостављање 
веза између секундарних гностичких и праксичких кортикалних области, као и 
несметано интезивно функционисање на нивоу терцијалних структура кортекса 
(Голубовић, 2011). 
Писање се може посматрати као обрнути процес читања, у којем долази до 
претварања фонема у графему, за разлику од читања у којем долази до конверзије 
графеме у фонему. Притом, писање представља сложенији ниво сензорног 
функционисања, обједињујући аудитивне, визулене и моторичке процесе. У току 
писања од детета се захтева да у истом тренутку синхронизује многе менталне 
активности: организацију, пажњу, памћење, моторичке способности и многобројне 
аспекте језичких способности (Голубовић, 2011).  
Улога визуелних способности у процесима читања и писања је од посебног 
значаја код деце млађег школског узраста јер се они првенствено ослањају на садржаје 
добијене визуелним путем. Деца на старијем школском узрасту и одрасле особе се не 
ослањају претежно на визуелне информације, већ и на редундантне, невизуелне 
информације, као што су ортографске, синтаксичке и семантичке информације 
(Голубовић, 2011).  
Развој способности цртања претходи развоју способности читања и писања, 
стога у логопедској дијагностици представља неизоставни део приликом испитивања 





 У овом раду биће приказани резултати процене неких карактеристика читања, 
процене зрелости и дисграфичности рукописа, процене способности цртања, као и 
улога визуелних способности у процесу читања и писања код деце млађег школског 
узраста. Добијени резултати односе се на утврђивање карактеристика писања код 
графомоторних дисграфија, код којих сметње у писању настају због неразвијених и 
некоординираних графомоторних покрета руке, који утичу само на зрелост и квалитет 
рукописа, али не и на његову садржајну и правописну страну (Голубовић, 2011). 
2. Читање  
 
Читање је психолингвистички процес у коме читлац на најбољи начин 
реконструише поруку коју је писац енкодовао у писаном облику (Goodman, 1971; према 
Голубовић, 2011). Читање представља комплексну когнитивну способност, која у себе 
укључује координацију низа окуломоторних и перцептивних процеса, као и способност 
разумевања прочитаног (Јечменица и Голубовић, 2019). Упоредо са савладавањем 
читања одвија се и савладавање способности писања код деце. Читање, као лексичка 
способност спада у групу гностичких способности. За лексичку активност одговорна је 
тромеђа темпоро-паријето-окципиталне регије мозга (Голубовић, 2011). 
И читање и писање засновани су на способностима препознавања графема, као и 
на унутрашњем говору којим се остварује симболичка конверзија графема у фонеме. За 
одвијање ових активности неопходно је успостављање веза између секундарних 
гностичких и праксичких кортикалних области, као и несметано интезивно 
функционисање на нивоу терцијалних структура кортекса (Голубовић, 2011). 
Циљ читања је разумевање прочитаног и активирање значења речи у 
семантичком систему, према Голубовић (2011), а како би разумевање било боље 
неопходно је познавање граматике, синтаксе, различитих синтаксичких односа, као и 
семантике, односно препознавања речи. За разумевање прочитаног одлучујућа је 
течност (флуентност) и правилност прочитаног (Голубовић, 2016). Деца која не читају 
течно, односно која застајкују док читају, читају слог по слог, читају срицањем, у 





2.1. Препознавање речи 
Препознавање речи представља основу читања са разумевањем (Голубовић, 2011). 
Да би се остварио основни циљ читања – разумевање, потребно је најпре прецизно 
декодирање графема од стране читача. Декодирање је први корак који омогућава 
аутоматско препознавање речи у тексту. Притом, читач не мора да декодира све речи у 
тексту да би разумео прочитани текст, јер читање представља један активан процес који 
не зависи само од семантичке и синтаксичке компетенције, већ и од иницијативе читача 
и вештина решавања проблема (Голубовић, 2011).   
 Аутоматско препознавање речи је одлика добрих читача. За аутоматско 
препознавање речи од велике је важности стратегија која се користи да би се 
препознала реч која се учи, од познавања значења речи, као и од саме способности 
читања. Деца која тек уче да читају и одрасли који су неписмени обично имају 
ограничен фонд речи које препознају на први поглед, користе мали број стратегија за 
препознавање речи и често обрађују речи слово по слово (Голубовић, 2011). На то да ли 
ће деца постати добри и вешти читачи и аутоматски читати речи утиче много фактора, 
али један од најважнијих је методологија која се користи приликом овладавања 
читањем. 
Деца учена фонетском методом су мање успешна у погађању непознатих речи, 
боље разумеју фонетски правилне, него фонетски неправилне речи, чешће замењују 
речи које су графички или фонетски сличне, а које могу бити семантички 
неодговарајуће и мало користе семантичке и синтаксичке стимулусе (Голубовић, 2011). 
Деца учена методом целих речи су успешнија у погађању непознатих речи, више 
се ослањају на контекст, комбинују контекстне и графичке индикаторе све више како 
расте способност читања (Bielmiller, 1970; према Голубовић, 2011). 
Неке речи деца лакше уче од других. У групу речи које дете лакше учи спадају: 
речи које деца желе да науче, неке за њих значајне речи, уобичајене речи, често 
коришћене речи, речи са снажним емоционалним значењем, речи које пријатно звуче, 
речи које подстичу машту, као и именице, које лакше уче него апстрактне речи 
(Голубовић, 2011). Брзина учења аутоматског препознавања речи је различита за свако 
дете, некој деци је потребно једну реч понављати више пута како би могла да је 




понављање било ефикасније, не сме бити монотоно, већ да одржава пажњу, 
концентрацију и активно учествовање детета. Након што дете путем понављања научи 
одређену реч, прелази на читање текста у коме ће се дата реч понављати више пута у 
различитим контекстима. Добро познавање често коришћених речи олакшава процес 
читања (Голубовић, 2011). 
2.2. Модели читања 
О томе како се приликом читања претварају речи од написане до изговорене 
говоре бројне теорије. Према Голубовић (2011), механизам читања се објашњава 
почетном идентификацијом писаних знакова и наставља двоструким путевима 
психолингвистичког процеса читања: 
1. Директни пут – који повезује визуелни облик речи са одговарајућом сликом у 
лексичкој меморији. Перципирана ортографска слика, односно низ слова из 
којих се реч састоји, директно активира апстрактну (когнитивну) репрезентацију 
те речи у менталном лексикону и на тај начин се идентификује значење те речи. 
2. Индиректни пут – који приликом перципирања ортографске слике обезбеђује 
приступ менталном лексикону тек након трансформације писане речи у усмено 
изговорену, механизмом графемско-фонемске конверзије. 
Дакле, за читање користимо два различита приступа менталном лексикону: 
директни или лексички, који одговара директном прилазу тзв. логогени модел, и 
индиректни или не-лексички пут који спаја изговор из коресподенције графема-
фонема. 
Стандардни модел читања (Morton & Paterson, 1980) указује на постојање три 
модела читања: фонолошки, визуелно семантички и визуелно несемантички начин 
читања (Голубовић, 2011). Фонолошки механизам читања реализује се превођењем 
слова у одговарајући глас тј. правилима графемско-фонемске конверзије. Значајан је 
код деце у фази овладавања техником читања и код одраслих лоших читача. Визуелно 
семантички механизам читања остварује се посредно, активирањем значења написане 
речи. Код визуелно несемантичког начина читања, ортографски облик речи директно 
активира изговор, без претходне семантичке анализе. Визуелно семантички и визуелно 
несемантички механизам читања су у основу слични када је у питању реализација 




фонеме или слогове. Они представљају такозвани лексички начин читања, тако да се у 
суштини разликују два начина читања: фонолошки и лексички (Rapesak i sar. 1987; 
Lytton & Brust, 1989; према Голубовић, 2011).  
 Функционални модел препознавања, разумевања и именовања писаних речи 
(Еllis & Young, 1990, према Голубовић, 2011) укључује три компоненте које су 
специфичне за читање: 
 систем визуелне анализе – који се односи на идентификацију слова и њихове 
позиције у речи, не укључујући именовање слова;  
 улаз у визуелно-вербалну меморију – односи се на репрезентацију сваке поједине 
речи, која је посебно развијена ко старијих читача који могу препознати велики 
број речи визуелно. Када се системом визуелне анализе препознају слова, 
визуелно-вербална меморија прима речи  и у складу с тим се активирају 
ускладиштене репрезентације њиховог значења у семнатичком систему, што 
представља уобичајни пут у разумевању написане речи искусног читача; и 
 систем графемско-фонемске конверзије – чији задатак је транслација непознатог 
графичког обрасца у фонемски образац. Након визуелне анализе и препознавања 
графема, следи активација графемско-фонемске конверзије која активира 
фонеме на фонемском нивоу чиме се омогућава њихова артикулација. Овај 
систем одрасли читачи повремено користе када се сусретну с њима непознатим 
речима које раније није чуо и чије значење му није познате и млађа деца која још 
нису овладала читањем за све речи које су им непознате у писаном облику. 
Још једна од теорија читања која настоји да објасни везу између графологије и 
семантике наводи два модела читања: „читање ухом“ и „читање оком“ (Kristal, 1996; 
према Голубовић, 2011). Модел приступа „читање ухом“ подразумева да процес 
визуелне анализе идентификује слова и придодаје их графичком коду (графемама). 
Графеме се затим преводе у акустички код (конверзија слово-глас), а у том моменту се 
процес повезује са системом обраде који је потребан за говор. Аудитивне представе се 
затим препознају као речи и семантички се тумаче. „Читање ухом“ је значајна у 
почетним фазама учења читања. Због ослањања на основне словне јединице, другачије 
се назива и стратегија „одоздо на горе“ или „еничанска“ теорија. Читање оком“ је 
други модел читања који се карактерише читањем речи као једне целине, без „срицања“ 




слова и придодаје их графичком коду (графемама). Створене визуелне представе 
препознају се као речи и дају им се семантичка тумачења. Потом се семантички код 
може користити за активирање акустичког низа догађаја (код читања наглас). 
Стратегија „читање оком“ се ослања на јединице састављене од целих речи и везује се 
за течно читање код одраслих па се другачије назива стратегија „одозго на доле“ или 
„кинеска“ теорија (Голубовић, 2011). 
 Међутим, ни једна ни друга теорија не објашњавају у потпуности процес 
читања, како наводи аутор Голубовић (2011), па тако постоје и „компромисни“ модели 
које обједињују карактеристике ове две стратегије формирајући сложене моделе које 
објашњавају сложен процес читања. 
 
2.3. Почетно читање 
Почетно читање подразумева активну перцепцију формалне стране текста, саму 
технику читања, учење и утврђивање везе слова и гласова, писане и говорне речи, при 
чему се ствара и проширује тзв. „визуелни речник“, а не занемарују се ни садржајна 
страна (Голубовић, 2011).  
 Фаза почетног читања састоји се од 4 подфазе: 
1. фаза целовитог препознавања (логографска стратегија), 
2. фаза почетног гласовног рашчлањавања, 
3. фаза превођења слова у глас, 
4. фаза сложеног превођења графичких у гласовне јединице (графема-фонема, 
слово-глас). 
На почетном ступњу савладавања читања најважније је декодирање  датих 
визуелних симбола, а када се савлада техника читања и потпуно разумевање 
прочитаног текста, одговарање на одређена питања (Голубовић, 2016). 
 За стицање способности читања и писања постоје два главна прилаза у настави 
читања и препознавања речи, а то су: „метода целих речи“ и „фонетска метода“. 
Према „методи целих речи“, односно приступу „погледај и прочитај“, деца уче да 
повезују звук речи са посебним визуелним моделом, наглашавајући лексички, односно 




фонема код деце, као и омогућавање читања дужих и смислених реченица. У 
„фонетској методи“ деца уче да повезују гласове са словима или словним секвенцама 
и њих користе да изграде изговор речи, наглашавајући нелексичкипут или пут 
претварања графема у фонеме. Међутим, овај задатак није нимало лак за децу јер 
најчешће фонолошка свест детета није на нивоу који је потребан за фонолошко 
декодирање (Голубовић, 2011, 2016). Током обуке читања се најчешће користи 
комбиновани модел који обухвата „методу целих речи“ и „фонетску методу“. 
Узраст детета на којем почиње  развој способности читања није пресудан фактор 
за то да ли ће дете бити добар читач или не, одлагање читања до седме године не 
оставља никакве трајне ефекте на дете (Priror, 1996; према Голубовић, 2011). Деца која 
касније крену са читањем врло лако и брзо сустижу децу која су раније кренула са 
развојем способности читања. Међутим, постоји разлика у брзини савладавања читања 
код дечака и девојчица. Девојчице уче брже да читају и овладавају читањем за четири 
месеца обуке пре дечака (Голубовић, 2016). Разлог за то је развијенија и 
издиференциранија сензомоторна, кинестетичка активност код девојчица која утиче  на 
диференцираност гностичке фукнције кортекса, основе за развој симболизације. 
Према мишљењу Голубовић (2011), постоје три врсте читања: развојно, 
функционално и рекреативно читање. 
I Развојно читање – активности развојног читања односе се на учење читања као 
главни циљ и у којима је наставников главни циљ да унапреди вештину читања. 
А) Основне или изазовне вештине 
 има богат речник, 
 флексибилно користи различите вештине да препозна и дешифрује реч, 
 чита у себи брзо и течно, 
 координира брзину и разумевање, 
 чита наглас са добром формулацијом, изразом, тоном, јачином и дикцијом. 
Б) Разумевање читања 
1. Речник 
 има широк и тачан речник читања, 




- одреди значење непознатих речи, 
- изабере одговарајуће значење речи, 
- интерпретира фигуративни и некњижевни језик. 
2. Литерарно разумевање 
 схвата значења и међусобну повезаност све већих и већих јединица израза, 
реченица, параграфа, целих делова, 
 разуме и памти изложене главне идеје, 
 бележи и памти главне детаље, 
 препознаје и памти серије догађаја по тачном редоследу, 
 бележи и памти узрочно-последичне односе, 
 проналази одговоре на специфична питања, 
 тачно прати штампана упуства, 
 брзо прегледа да би добио потпуни израз. 
3. Закључно разумевање 
 разуме и памти главне закључне идеје, 
 бележи и памти важне закључне детаље, 
 препознаје и памти важне закључке низа догађаја по тачном реду, 
 бележи и објашњава закључно узрочно-последичне односе, 
 претпоставља и предвиђа исходе, 
 схвата ауторов план и намеру, 
 идентификује технике које аутор користи да би створио жељени ефекат. 
4. Критично разумевање 
 дете критички процењује прочитано. 
5. Креативно читање 
 дете процењује вредност онога што је прочитано, да би стекао нова знања и 
закључке. 
II Функционално читање – односно радни тип читања, подразумева свако читање 




А) Лоцирање потребе материјала за читање 
 користи индексе, 
 користи садржај, 
 користи речник, 
 користи енциклопедије, 
 користи осталу библиографску помоћ, 
 летимично чита у потрази за информацијама. 
Б) Разумевање информационог материјала 
 разуме технички и специјални речник, 
 примењује опште вештине разумевања већ поменуте, 
 користи посебне вештине које су потребне за извесне области, 
 чита аритметичке знаке, 
 чита мапе, карте и графиконе, 
 изводи научне експерименте из штампаних упутстава, 
 интерпретира наслове, поднаслове, белешке на маргини, 
 чита независно у области садржаја. 
В) Бирање материјала потребног за одређену намену 
Г) Бележење и организовање прочитаног 
 води корисне белешке, 
 пише кратак садржај, 
 скицира. 
Д) Показивање одговарајућих вештина и навика у учењу. 
III Рекреативно читање – односи се на уживање и забаву у читању. 
А) Показивање интереса за читање 
 ужива у читању као добровољачкој активности у слободном времену, 
 бира одговарајуће садржаје за читање, 
 задовољава интересовања и потребе кроз читање. 




 чита разноврстан материјал на разне теме, 
 чита материјал који одражава зрелије интересовање, 
 постиже сопствени напредак кроз читање. 
В) Рафинисање литерарног укуса и суда 
 примењује различите критеријуме за различите литерарне форме, 
 процењује стил и лепоту језика, 
 тражи дубље симболичке поруке. 
Све три врсте читања се не могу посматрати одвојено, већ их је потребно заједно 
спроводити и уравнотежавати како би програм за читање био добар и ефикасан. На 
почетку стицања способности читања, првенствено, се користи први тип читања, 
развојно читање, у оквиру кога се чита материјал који је функционалан и рекреативан. 
Како дете даље напредује током школовања развојно читање заузима све мањи 
простор, док предњачи други тип читања, функционално читање, кроз које дете учи 
нове информације. Рекреативно читање је потребно стимулисати од детињства кроз 
доступност великог броја књига које одговарају узрасту детета како код куће, тако и у 
школи.  
Према Голубовић (2016), „течно (флуентно) читање“ подразумева две 
активности: „читање наглас“, односно пажљивост, потпуност и воклану технику и 
„прегладавање“ или „прелетање“, које се односи на брзину, селективност и безгласну 
технику. Између ова два екстрема налазе се бројне активности, попут: 
 критичког читања – подвлачење делова текста, стављање примедби на 
маргинама, 
 читања ради коректуре – испољавање грешака у свом или туђем тексту, 
 читања ради учења. 
Како би се развила и стекла способност читања, неопходна је спремност детета 
која подразумева низ способности: 
 разумевање говорног језика како би се разумела порука текста; 
 растављање речи на саставне делове (слогове и гласове); 
 познавање везе између слова и гласова; 




 разумевање да је писана реч знак за изговорену и да има исто значење; 
 разумевање писане поруке (Голубовић, 2011, 2016). 
Спремност за читање је најбоље проверити у првом разреду основне школе у 
трећој недељи након поласка. Испитивање спремност за читање се врши помоћу 
стандардизованих тестова и полуструктурисаног интервјуа с родитељима од стране 
логопеда, учитеља или психолога. 
3. Дислексија  
Дислексија је специфична сметња у развоју и стицању способности читања и 
поред постојања нормалне интелигенције, доброг вида и слуха, систематске обуке, 
адекватне мотивације и осталих повољних едукативних, психолошких и социјалних 
услова (Голубовић, 2011).  
Да би се дете дијагностиковало као дислексично, његов степен интелигенције 
мора бити на одређеном нивоу за његов узраст (IQ деведесет или више), способности 
читања морају бити испод очекиваног за његов узраст и степен интелигенције (најмање 
18 месеци испод његовог стварног старосног узраста), док услови живота и рада у кући 
и школи морају задовољити одређене минималне захтеве, према Голубовић (2011). 
Дислексија је много више од неспособности читања, она подразумева и дефиците 
визуелне обраде, фонолошког кодирања и разумевања језика, односно дефиците свих 
модалитета перцепције који обухватају врло брзу обраду информација (Голубовић, 
2011). 
О учесталости дислексије још увек не постоје опште прихваћени и усклађени 
резултати, али се процењује да у просеку 15% популације испољава сметње у учењу. 
На нашем подручју истраживање спроведено 1995. године указују да је учесталост 
појаве дислексије 7,7% (Бракус и Голубовић), односно 8,4% како се наводи у 
истраживању Браукса из 1999. године (Голубовић, 2011). 
За детермисање дислексије наведена су 7 критеријума (Dimont, 1990; према 
Голубовић 2011): 
1. критеријум посебности – код дислексије примећују се само и једино сметње у 




2. критеријум нормалне интелигенције– предуслов за дислексију је нормална 
интелигенција која подразумева да коефицијент интелигенције (IQ) износи 90 
или више, 
3. критеријум дивергенције– код деце са дислексијом јавља се дивергенција која је 
у вези са њиховим реално оствареним и очекиваним резултатима у читању и 
писању, 
4. критеријум елиминације – дислексију треба детерминисати и одвојити од 
осталих сметњи у учењу које су сличне дислексији, 
5. критеријум развоја језика и познавања језика – код деце са дислексијом стечена 
језичка знања су недовољно аутоматизована, испољавају сметње на различитим 
језичким подручијима: фонолошке способности и фонолошка свест, 
морфолошко знање и морфолошка свест, сметње у синтакси и семантичке 
сметње, 
6. критеријум дисхармоније профила интелигенције – код дислексије постоје 
разлике између визуелне способности и аудитивног памћења, с једне стране, и 
између визуелно-просторне способности и језичких стратегија, с друге стране, 
7. критеријум наслеђа – као узрочника дислексије потребно је раздвојити фенотип 
од генотипа, односно начин на који се манифестује од одређивања генотипског 
механизма. 
  
3.1. Клиничка слика дислексије  
 
 У клиничкој слици дислексије испољавају се следећи поремећаји: поремећаји у 
развоју рецептивног и експресивног језика, поремећаји фонолошке свесности, 
визуелно-спацијални дефицити и мешовити вербални и визуелни дефицити, међутим, 
оно што се издваја у литератури јесу језички дефицити (Голубовић, 2011). 
Клиничка слика дислексије обухвата бројне симптоме који се у различитим 
варијацијама испољавају код деце са дислексијом. 
Психолингвистичке карактеристике дислексичне деце су: 





 честе бизарне грешке у читању и правопису (изокренута или без реда написана 
слова), 
 споро читање са оклевањем, читање наглас са оклевањем, монотоно читање реч 
по реч, 
 измишљање приче која није повезана са текстом већ са пратећим илустрацијама, 
 лоша способност просторне орјентације, губљење орјентације у реду или страни, 
 погрешно изговарање речи уз покушаје да изговори слова или погрешно 
наглашавање слогова, 
 читање у садашњем времену, иако је текст у прошлом или будућем времену, 
 скраћивање речи, 
 замена једне речи другом која има слично значење, 
 изостављање префикса, односно додавање или изостављање суфикса, 
 читање с мало разумевања, слабо памћење прочитаног због великог утрошка 
енергије на покушаје да прочита, 
 немогућност повезивања слова са одговарајућима гласом, 
 изостављање знакова интерпункције, 
 лоше преписивање с табле, 
 поремећај у именовању ствари и људи, 
 сметње у секвенционирању, 
 лоша краткорочна меорија, 
 лоша аудитивна дискриминација,  
 сметње визулене перцепције, 
 касни језички развој, сметње у изговору дугачких речи отежан говор, 
 моторичка неспретност, 
 сметње разликовања прстију на руци, 
 неодређена латерализованост или комбиновано коришћење леве и десне руке, 
 лоше поимање сопствене личности (Голукбовић, 2011). 
Према Голубовић (2011), деца са дислексијом и дисортографијом при читању, 
писању по диктату или спонтаном писању испољавају следеће сметње: 
 метатезе: гласова, слова и слогова, 
 изостављање: консонаната, вокала, слогова и речи, 




 замене акустички или оптички сличних знакова (слова), 
 унакажавање, 
 писање речи заједно, 
 дељење речи, 
 читање с нагађањем, 
 тотална неспособност, 
 унакажавање, метатезе и додавање су типичне грешке за дислексију и 
дисортографију. 
Грешке приликом читања треба посматрати кроз број и врсту грешака, што 
значи да је осим пребројавања грешака и утврђивања броја, потребно и утврдити које 
врсте грешака деца праве приликом читања, али и приликом писања или спеловања. 
Сумње на дислкексију и дисортографију постоји ако је у везаном тексту заједно 
написано више речи, и ако прииком читања и писања по диктату долази до 
деформација, премештања, изостављања, додавања и више замена; ако постоје метатезе 
гласова, изостављање делова речи, додавање делова речи и замена, делови речи се не 
пишу заједно, значење речи се не разуме, ако су присутне грешке у дељењу речи на 
слогове; неразумевање структуре реченице која се испољава као изостављање речи, 
додавање речи, замена речи, метатезе речи, писање више речи заједно, недовршене 
реченице и ако постоје грешке у интерпункцији. Више од пет грешака испољених 
приликом дељења речи на слогове (изостављени слогови и погрешне поделе), указује 
да се ради о дислексији и дисортографији (Голубовић, 2016). 
4. Писање 
 
Писање, као средство комуникације међу људима, представља најсложенију 
способност у хијарархији језичких функција. Писање се може дефинисати као вештина 
правилног графичког обликовања слова и сложен психомоторички процес у којем 
учествује велики број мишића руку, шаке и прстију који је координисан сложеним 
нервним системом  (Дефектолошки лексикон, 1999). У току писања од детета се захтева 
да у истом тренутку синхронизује многе менталне активности: организацију, пажњу, 
памћење, моторичке способности и многобројне аспекте језичких способности 
(Голубовић, 2011). Писање је резултат интеграције когнитивних, метакогнитивних, 




веома сложеним везама и интеракцијама (Никчевић Милковић, 2014). Код одраслих 
особа, писање је аутоматизовано, док се код  деце развија и стиче способност писања, 
што за њих представља велики изазов и тежак задатак (Голубовић, 2011). 
Писање се може сматрати као обрнуто читање. Уместо претварања слова у глас, 
постоји претврање гласова у слова. У ствари, класичан модел писања је модел 
двоструког пута који је обрнут модел двоструког пута читања (Brown & Elis, 1994; 
према Голубовић, 2011). Овај модел подразумева да постоје два пута писања; један од 
писања ка гласу или заједнички или нелексички (који функционише приликом писања 
правилних речи) и други, директан или лексички пут (који функционише при писању 
свих речи). 
Писани језик захтева виши и комплекснији ниво сензорног функционисања 
(Голубовић, 2006; према Лазаревић и сар., 2016), односно захтева интеграцију 
визуелних, аудитивних и моторних сензорних процеса. Да би дете могло да напише 
неку реч, а у осталом и да је прочита, најпре је потребно да  разуме њено значење. 
Однос између аудиторне и визуелне форме језика је хијарархијски урађен, па 
способност писања зависи у потпуности од аудиторне форме и читања (Голубовић, 
2011). Извођење чина писања на коректан начин захтева заједничку интеракцију 
читавог низа способности, међу којима су: перцепција облика, добра моторна контрола 
која подразумева усаглашен рад мишића руке, добра функција и степен зрелости 
мишићног тонуса, да би дете могло да држи оловку и да је „води“ са неопходним 
ритмом промене притиска током писања, правилна координација око-рука и адекватна 
меморија. Односно, складно функционисање аферентно-еферентних структура у 
саставу перцептивног, моторног и когнитивно-лингвистичког система  (Голубовић и 
Рапајић, 2008).  
 Сам чин писања је у најужој вези с нервним и мишићним структурама детета, 
које су у пуном развојном процесу баш у време када се приступа обуци писања 
(Ћордић и Бојанин, 1992). Како би дете овладало графомоториком неопходан је 
моторички развој детата који прати целокупни цефало-каудални развој, од развоја 
грубе до развоја фине моторике. Сложена графомоторна активност, поред језичких 
знања, укључује и кинестетскомоторне, праксичке, визуоспацијалне и 
визуоконструктивне компоненте. Она представља способност правилног графичког 




способност у којој учествује велики број мишића руке, шаке и прстију, а све њих 
координира сложени нерви систем (Лазаревић и сар., 2016). Са сазревањем структура 
које учествују у процесу писања долази и до промена у писању код детета, при чему 
облици слова, редови и читав рукопис у целини мењају свој изглед на боље. Развој 
визуомоторног перципирања графема се временом аутоматизује, па писање постаје 
аутоматизована радња усклађена с мисаоним процесима (Дефектолошки лексикон, 
1999).  
 
4.1. Развој рукописа 
Почетак савладавања технике писања се одвија упоредо са развојем и 
савладавањем лексичких способности. Обе активности су засноване на способностима 
препознавања графема, као и на унутрашњем говору којим се остварује симболичка 
конверзија графема у фонеме. За одвијање ових активности неопходно је успостављање 
веза између секундарних гностичких и праксичких кортикалних области, као и 
несметано интерсензорно функционисање на нивоу терцијарних кортикалних 
структура. Са усавршавањем способности писања и читања, кинестетичка активност 
писања се осамостаљује без потребе за сталним поткрепљивањем у виду лексичке 
контроле (Голубовић, 2016). 
Приликом развоја графомоторних способности, који почиње још на узрасту од 
око 18 месеци, разликујемо различите фазе развоја. За прву фазу развоја – 
прекалиграфска фаза, како наводи аутор Бојанин (1985), карактеристично је шкрабање. 
У том периоду, дете помера руку напред-назад и настају таласасте „жврљотине“. Како 
дете сазрева, долази до веће контроле најпре подлактице, а потом и прстију, чији 
покрети постају вољни и прецизни. Први облици који настају шкрабањем су јајолики, а 
потом и спирални. У овом периоду се укључује визуелна перцепција која ће увек 
претходити графомоторној активности. Заправо, дете ће морати најпре да визулено 
перципира круг и друге кружне облике пре него што ће моћи да их нацрта. Дете може 
тек са три године да нацрта круг, са четири квадрат, троугао са пет и ромб са шест 
година, иако ће сваки од њих моћи да перципира на ранијем узрасту (Митић и 
Голубовић, 2008; према Лазаревић и сар., 2016). Графомоторни чин, у овој фази развоја, 
се открива као нови вид освојене реалности, нова моћ над светом и модел понашања са 




 Наредна фаза у развоју писања назива се калиграфска и наступа на узрасту од 7 
до 8 година, односно с поласком у школу (Бојанин, 1985). Дете открива да успева да 
изведе тачност графомоторног низа као што то ради  учитељ и тада су извођење писања 
и естетски изглед написаног сврха и циљ којем дете тежи. Након две године 
савладавања писања, у трећем разреду основне школе, долази до мењања рукописа, 
односно до наредене фазе – фазе индивидуализације. Први разлог је то што су се схеме 
акције графомоторних активности толико сазреле да омогућавају остваривање виших 
облика интеграције ових схема и ових активности у сажетије форме графичког облика. 
Други разлог мењања рукописа је тај што у овом периоду школовања, детету писање 
није сврха сама за себе, већ средство комуникације. Односно, дете почиње да у оквиру 
написаног текста обраћа пажњу на поруке које су наведене, а не само на естетски 
изглед текста.  Ова фаза почиње између 9. и 10. године и траје све док дете не пронађе 
лични графички израз, који је специфичан за сваког појединца (Бојанин, 1985). Дакле, 
деца најпре усвајају графомоторичку активност писања, али и исто тако врло рано 
прелазе на стваралачку активност обликовања текста која се интезивно развија током 
адолесценције и наставља се током читавог живота (Никчевић Милковић, 2016). Развој 
самосталног слободног писања и писменог давања подразумева разумевање прочитаног 
текста, писање одговора који садрже информације из текста, као и примену прочитаног 
материјала. Ове вештине, чији се значај не огледа у позитивном односу према 
школовању, већ и утицају на целокупно опште образовање, је потребно стећи током 
основношколског и средњошколског образовања (Baker, Gertsen, & Scanlon, 2002; 
према Masonи сар., 2006). 
 Данас се, међутим, писање не односи само на писање на папиру - 
графомоторичко, већ и путем савремених технологија – тактилно писање. Истраживања 
показују да између ова два начина писања постоје бројне разлике које морамо имати у 
виду. Једна од разлика између графомоторног и тактилног писања је центар у мозгу 
који се другачије развија у зависности од тога да ли дете стиче способност писања и 
читања на класичан начин или на савремени начин уз помоћ комјутеризованих уређаја, 
на шта указују испитивања вршена помоћу функционалне магнетне резонанце мозга 
(Mangen и Velay, 1998; према Никчевић Милковић, 2016) које говоре у прилог писања 
руком који заузима веће подручје мозга, па самим тим активира и већи број регија 
мозга. Истраживања указују на то да деца која развијају способност писања уз помоћ 




(Никчевић Милковић, 2016). Деца која савладавају писање на класичан начин лакше 
памте графичке облике слова јер покрети руке током писања олакшавају процес 
упамћивања.  
 Иако се писање руком одвија спорије, оно доводи до бољих резултата приликом 
учења, памћења и концентрације током читања и писања. Такође, визуелне 
способности и проприоцепција приликом писања оловком потпомажу детету у 
визуелном препознавању слова, перципирању писању и читању. Приликом писања дете 
је усмерено само на једно подручје, односно на руку која пише, па самим тим нема 
подељене концентрације. Док дете када куца на тастатури има подељену концентрацију 
јер мора пратити два одвојена процеса, а то су: усмереност на тастатуру, на тапкање и 
одабир слова, и усмереност на екран, на којем види производ свог куцања на тастатури. 
Визуелна пажња код писања руком је усмерена само на врх оловке, док је код писања 
тастатуром просторно и временски раздвојена између визуелне пажње и хаптичког 
инпута (Никчевић Милковић, 2016). Истраживања из области неурологије, билошке 
психологије и еволуцијске биологије указују да графомоторни покрети, који се не 
остварују приликом писања уз помоћ тастатуре, имају једну од темељних улога у 
учењу, когнитивном развоју, па самим тим и у развоју језика, што наводи на посебну 
опрезност приликом коришћења савремених технологија у писању и обавезно 




Графологија, по анологији са термином фонологија, проучава језичке контрасте 
које системи писања изражавају, дакле еквивалент фонологије у писаном језику је 
графологија, која проучава графичке знакове и системе у писмима и њихов однос према 
одговарајућим фонолошким јединицама и системима (Голубовић, 2011). 
Према Голубовић (2011), графологија се бави проучавањем разлика у рукопису 
људи на основу: 
 величине – да ли је рукопис крупан или ситан, широк или висок, сталан 
или променљив, узимајући у обзир величину појединачних слова или 




 oрганизације распореда текста на исписаној страни – колика је 
величина маргина и размака између редова; 
 смер редова – да ли су редови прави или искривљени, на доле или на 
горе; 
 повезивање – да ли су слова спојена или одвојена, заобљено, угласто или 
с неком орнаментацијом; 
 временске карактеристике – брзина писања; 
 правилност – да ли су величина, угао писања и размак између слова 
стални или променљиви; 
 облици слова – да ли су слова упрошћена или китњаста; 
 угао писања – да ли су стално или променљиво усправна или нагнута 
слова, на леву или десну страну;   
 сенчење – да ли су елементи слова дебљи или тањи. 
Писање је једно од основних способности које се развија с почетком школовања 
и наставља се током читавог образовања. Сложеност процеса писања може довести до 
проблема не само приликом савладавања писања, већ и даљег коришћења, зато је 
потребна добра и систематска обука која ће узимати у обзир и когнитивне чиниоце и 
мотивацију, јер стицање способности писања утиче на даље образовање детета и његов 
школски успех. Ученици треба да овладају знањима, вештинама и способностима 
писменог изражавања, односно да развију функционалну писменост, као темељ за 
наставак даљег образовања (Никчевић Милковић, 2016). Међутим, писање нема само 
утицај на академско постигнуће, него и на целокупну личност и друштвени положај и 
друштвену улогу појединца. 
У овом раду биће приказани резултати процене зрелости и дисграфичности 
рукописа код деце млађег школског узраста. Добијени резултати односе се на 
утврђивање карактеристика рукописа код графомоторних дисграфија, код којих сметње 
у писању настају због неразвијених и некоординираних графомоторних покрета руку, 
који утичу само на зрелост и квалитет рукописа, али не и на његову садржину и 




5. Дисграфије  
Код неке деце и поред постојања нормалне анатомско-физиолошке основе и 
социјалних услова, постоје сметње у развоју способности писања. Према мишљењу 
Голубовић (2011), развојна дисграфија представља специфичну сметњу у развоју, 
учењу и стицању способности писања и поред постојања нормалне интелигенције, 
доброг вида и слуха, одговарајуће едукације и социјалних услова. 
Диграфија представља сваки поремећен или недограђен рукопис који се не 
одвија у оквиру јасно уобличених графомоторних целина где су графеме деформисане 
и нечитке (Бојанин, 1985). Према Бојанину (1985) развојну дисграфију чине лоши 
облици слова и графомоторног низа уопште, који прате дете од самог почетка учења 
писања (Голубовић, 2011). За разлику од дисграфије која настаје као последица 
поремећаја ЦНС-а, развојна дисграфија, коју чине лоши облици слова и графомоторног 
низа уопште, се односи на недограђени рукопис услед дисхармоничних токова развоја 
структура које учествују у радњи писања (Бојанин, 1985). 
Учесталост дисграфије се креће од 6 до 10%, при чему је учесталост дисграфија 
већа код дечака (12%), него код девојчица (6%). Поред тога, учесталост језичких 
дисграфија (12%) је већа у односу на графомоторне дисграфије (6%) (Голубовић, 2011). 
Дисграфија графомоторног (моторног) типа се може проценити помоћу две скале: 
Скале за процену зрелости и Скале за процену дисграфичности рукописа. Са друге 
стране, за процену језичке дисграфије још увек не постоје посебни тестови, па се 
процена врши на основу процене зрелости и дисрагичности рукописа, као и процене 
читања и осталих језичких способности. 
 
5.1. Класификација дисграфија 
Специфичне сметње у развоју, учењу и стицању способности писања се могу 
јавити у различитим варијететима. 
Према мишљењу Голубовић (2000, 2011), дисграфије се могу класификовати као: 
 дисфазично-дислексичне дисграфије – карактерише се нечитким спонтаним 




добрим преписивањем написаног текста, док је брзина покретања прстију 
нормална, 
 моторне дисграфије – код ове врсте дисграфије и спонтано писање и 
преписивање текста могу бити нечитки, спеловање слова је добро, али је 
цртање лоше, док је брзина покрета прстију нормална., 
 спацијалне дисграфије – испољава се нечитким рукописом и у спонтаном 
писању и преписивању, брзина покрета прстију је нормална, али је цртање 
веома лоше.  
 
Развојне дисграфије се према Владисављевић (1991) (Голубовић, 2011) могу 
поделити на: 
1. визуелне дисграфије, 
2. аудитивне дисграфије, 
3. језичке дисграфије, 
4. графомоторне дисграфије. 
 
1. Визуелне дисграфије 
 Визуелне дисграфије настају због сметњи у визуелној перцепцији и 
дискриминацији, визуелној меморији, просторној орјентацији и/или због суженог 
опсега визуелне перцепције, док је вид нормалан. 
Карактеристике визуелне дисграфије су:  
 недовољно уочавање разлика између слова сличних по облику, због чега 
долази до њихове замене, као што је случај са следећим словима у 
латиничном писму: н-х, ц-о, ћ-ч, с-ш , 
 сметње у запамћивању слова (немогућност њиховог довођења у сећање), 
 изокретање на супротну страну, изокретање горе-доле, 
 писање с десна на лево „огледалско писмо“, 
 писање бројева на супротну страну и цртање предмета и ликова са 







2. Аудитивне дисграфије 
 Аудитивне дисграфије настају због неразвијеног фонемског слуха када и пред 
нормалног физиолошког пријема звука не постоји аудитивно диференцирање фонема 
ни аудитивна меморија за те гласове. Карактеристике аудитивне дисграфије: 
 супституција слова приликом писања,  
 недиференцирање сличних фонема, попут фонема: л-љ, р-л, ћ-ч, д-џ, што се 
испољава код првака због споријег артикулационог развоја,  
 неиспољавање сметњи једино приликом преписивања. 
 
3. Језичке дисграфије 
 Језичке дисграфије имају у основи патолошки језички развој и патолошки 
неразвијен говор. Јављају се код деце која имају развојну дисфазију и која језички 
функционишу на граници развојне дисфазије. Код деце са развојном дисфазијом 
језичка структура није изграђена што се одражава и на њихово писање. Код ове деце 
некада су задовољавајуће развијене само површинске структуре говора које су 
довољне за свакодневне потребе комуницирања, али дубоке језичке структуре још 
нису довољно сазреле, нису се довољно обликовале, обогатиле нити стабилизовале. 
Дете не влада још увек мноштвом језичких асоцијација и аутоматизација што се 
испољава у писању (Владисављевић, 1991; према Голубовић, 2011). 
 Постоје и деца која никада нису испољила говорне поремећаје, код којих није 
примећен застој у језичком развоју, али испољавају сметње у читању и писању. Ова 
деца језички функционишу на граници развојне дисфазије, немају видљиве 
аграматизме, али теже савладавају дуже, компликоване речи што отежава њихово 
читање и писање (Владисављевић, 1991; према Голубовић, 2011). 
4. Графомоторне дисграфије 
 Графомоторне дисграфије представљају сметње у писању које настају због 
неразвијених и некоординираних графомоторних покрета руке који утичу само на 
квалитет рукописа, али не и на његову садржајну и правописну страну. 
Према Бојанину (1985) дисграфичан рукопис има следеће карактеристике: 




1. Прва група обележја: 
 дисграфичан рукопис је у целинии неуредан, 
 лоше постављен у простору странице на којој је изведен, без јасно 
одређених маргина, 
 сам текст је често умрљан са „крмачењима“, 
 редови су уломљени, таласасти или силазе косо, напуштајући очекиван 
хоризонталан правац, 
 речи су између себе стиснуте или је простор између њих неуједначен, 
час шири, час ужи. 
2. Друга група обележја (лоше обликовање слова): 
 линија слова је назубљена, час дебља, час тања (зависно од притискања 
прибором за писање на хартију, може бити тако грубо да се зацепи и 
подлога на појединим местима), 
 линеација која обликује слова постављена је сасвим овлаш, танко, једва 
приметно, 
 честа су исправљања слова доцртавањем делова слова „ретуширања“, 
 тамо где треба да се изведу облине, јављају се угласти облици, 
округлине су спљоштене, деформисане, расплинуте, 
 слова се не надовезују него се, често, надодају, једна належу на друга, 
као да се сударају или једна искачу, изнад других, 
 нека су слова „атрофична“, знатно мања од осталих слова. 
3. Трећа група обележја: 
 непоштовање пропорција делова слова и обликовања слова у односу на 
три зоне у оквиру којих се рукопис поставља, витице слова које се пишу 
у горњој зони и витице слова које се пишу у доњој зони обликују се у 
средњој зони, где је и тело слова, 
 некада се не поштују само доња или само горња зона, 
 слова буду висока, спљоштена, укрућена или широка, расплинута, што 
даје изглед стереотипности, 
 овлаш вођена линеација је некада уједначена, па слова делују несигурно, 




Б) Мелокинетичка праксичка недограђеност: 
Деца са графоморном дисграфијом: 
 знатно успореније обављају психомоторне активности уопште, 
 теже изводе алтернативне покрете (спинације, пронације), 
 имају неуједначен тонус мишића који се налази око зглобова који изводе 
радњу писања својим синергичним активностима, 
 постоји неуједначеност базичног или основног тонуса између флексора 
и екстензора подлактице и шака. 
В) Конструктивна праксичка недограђеност: 
 сметње у конструисању коцке и прецртавању одређених облика, 
 сметње у прецртавању сложене фигуре по Реју, 
 недовољно диференцирање опажања односа у простору, 
 недовољно диференцирање зона слова, одређивања размака између 
слова и речи. 
Г) Дислатерализованост: 
 гестуална и употребна, 
 аудитивна и визуелна, 
 доњих и горњих екстремитета. 
Д) Непотпун доживљај телесне целовитости: 
 несигурност при одређивању топографије појединих делова тела, у 
препознавању латерализованости тела и екстремитета на себи и другом, 
 немају јасан доживљај практогностичке целине своје телесне 
организованости (процењиван телесном имитацијом). 
Ђ) Замењивање сличних слова: 
- графички: b-d, m-n, a-o, c-o, i-u, 
- фонетски: d-t, k-g, s-š, š-ž. 
Е) Премештање слова. 




З) Изостављање слова. 
И) Изостављање слогова. 
 
5.2. Клиничка слика дисграфије 
Према Голубовић (2011), сметње које настају приликом писања могу се сврстати 
у две групе:  
1. група – сметњу у обликовању, правилности и организацији слова и рукописа: 
грешке се јављају када дете тешко повезује глас са одговарајућим словом у 
писму, могу бити последица фонолошких дефицита, који се јављају и приликом 
читања; у писању су највидљивије у диктату. Рукопис може бити лоше 
обликован, а слова недовољно издиференцирана. Деца обично не познају 
границе речи па долази до састављеног писања кратких речи и делова сложених 
глагола, као и речце „не“ са глаголом. Посебан проблем представља писање 
великог слова према правописним правилима, који је уједно и један од најтежих 
задатака у правопису код све деце, а посебно код деце са дислексијом и 
дисграфијом. 
2. група – сметње у смаосталном састављању текста: настају као последица 
неуједначеног развоја говорног и писаног језика. У писаном језику све речи 
морају бити тачно написане, граматички исправне, разграничене зарезима, 
тачкама, упитницима и узвицима. И деца са дислексијом и дисграфијом и деца 
типичног развоја која не испољавају сметње у читању и писању имају проблем 
да обликују своју мисао у реч и потпуне реченице које прате граматичка 
правила, посебно на почетку описмењавања. Самостално писање је најтежа и 
најсложенија етапа у језичком развоју деце.  
За клиничку слику дисграфије карактеристичне су уобичајне и специфичне 
грешке. Најзначајнија карактеристика дисграфија су грешке које се стално 
понављају у великом броју. Сваки тип грешака указује на одређени тип, односно 
облик дисграфије (Posokhova, 2000; према Голубовић, 2011). Грешке се могу јавити 
на нивоу слова и слогова, речи и на нивоу реченица (Posokhova, 2000; према 
Голубовић, 2011). Грешке на нивоу слова и слогова се испољавају кроз изостављање 




уочавања редоследа гласова уз недовољну развијеност пажње) и додавање слова. 
Све ове грешке су карактеристичне за децу с неразвијеном способношћу гласовне 
анализе. Грешке на нивоу речи које се карактеришу одвојеним писањем делова речи 
и састављним писањем две или више речи су типичне за децу са говорно-језичким 
дефицитом или са нешто сниженом интелигенцијом. Грешке на нивоу реченице су 
присутне код деце са језичким дефицитом и интелигенцији на доњој граници 
просека. 
 
5.3. Језичке способности код деце са сметњама у учењу 
Језичке способности деце са дисграфијом се разликују од језичких способности 
деце типичнпог развоја о чему сведоче бројни резултати истраживања како страних 
тако и домаћих аутора наведених у монографији аутора Голубовић (2011). Највеће 
разлике у језичким способностима између деце са специфичним сметњама у учењу и 
деце типичног развоја уочавају се на пољу прагматике. Деца са сметњама у учењу 
током спонтане комуникације имају мању склоност да захтевају од говорника да се 
прилагоди и објасни поруку од деце типичног развоја. Испољавају се сметње у 
наративном дискурсу у оквиру структуре приче, кохезије и исказа, разумевању 
фигуративног језика, поређења, метафора и пословица. Поред тога, уочено је да деца са 
сметњама у учењу испољавају проблеме приликом: препознавања емоција, описивања 
понашања других људи и доношења одлука у друштву због недовољно убедљиве и 
разноврсне говорне стратегије, друштвеног знања и дефицита језичких способности. 
Деца са сметњама у учењу погрешно уочавају, интерпретирају или не примењују 
друштвене подстицаје који представљају основ комуникативних захтева језика 
(Голубовић, 2011). Осим разлика у прагматици, постоје разлике и у семнатичком 
развоју код деце са сметњама и без сметњи у учењу. Семантички развој деце са 
дисграфијом је испод очекиваног за узраст са статистички значајним одступањима. 
Деца са дисграфијом најбоље овладавају антонимима, потом хомонимима и 
метонимима, и на крају синонимима. 
6. Цртање  
Цртеж представља једно од првих искустава које дете спознаје употребом 




пажње детета и успостављање контроле око-рука се не треба занемаривати. Пре него 
што крене са писањем и читањем, дете стиче способност цртања, па је зато приликом 
испитивања специфичних сметњи у учењу неопходно утврдити и ниво зрелости цртежа 
детета. Цртеж је одраз нивоа интелектуалног развоја детета и његових способности за 
запажањем података које својом рукопом може да прикаже, што указује на чињеницу 
да је развој способности цртања условљен дететовим достигнутим нивоом развоја 
моторике, свести и емоција (Ђорђевић и Ђорђевић, 2019). Поред унутрашњих фактора, 
не може се занемарити и утицај спољашњих фактора на цртање: услови живота деце и 
подстицају из социјалног окуружења, пре свега у породици. 
Ниво развијености вештине цртања је условљен првенствено сазревањем 
визуоспацијалних и праксичких способности, али и основних механизама пажње, 
памћења и мишљења (Глигоровић и Буха, 2013). Сложене визуелне функције 
омогућавају стварање одговарајуће менталне репрезентације објеката, неопходне за 
развој когнитивних способности и усвајање академских и адаптивних вештина 
(Глигоровић и Радић Шестић, 2010; Moguel-Ancheita et al., 2010; према Глигоровић и 
Буха, 2013). Поремећај у области визуоспацијалне способности, које се могу 
посматрати кроз своје саставне компоненте: спацијалну перцепцију, менталну ротацију 
и спацијалну визуелизацију, одражавају се на локализацију и  орјентацију што се може 
негативно испољити и на пољу графомоторике код деце. Тешкоће у области 
визуоспацијалних функција одражавају се на стварање менталне репрезентације 
објекта, што може утицати на способности детета да препознаје и користи слова, 
бројеве, симболе, речи или слике (Глигоровић и Вучинић, 2011), и даље на образовање 
детета, стицање академских вештина, као и на когнитивне способности. 
Процес цртања садржи низ когнитивних и графомоторичких захтева, као што су 
призивање, активно одржавање и обрада информација везаних за ситуацију која се 
графички представља  (Ebersbach et al., 2011; према Глигоровић и Буха, 2013). 
 Почетак развоја цртежа код детета почиње око 18 месеца. Прва фаза јесте фаза 
шкрабања у којој цртеж нема репрезентациони карактер (Глигорић и Вучинић, 2011). У 
фази шарања дете овладава одређеним графичким формама као што су: тачке, линије, 
круг које постају све учесталије на цртежима детета. Свака од линија има своје 
значење, вертикалне изражавају кретање увис или дубину и показатељ су да је дете 




Ненадовић и Станимиров, 2018). Након тога следи период назван случајни реализам 
(Глигоровић и Вучинић, 2011) у којем дете цртежу приписује одређено значење, иако 
цртеж нема визуелну сличност са наведеним значењем, што није случајно јер се ова 
фаза развоја цртежа дешава у време појаве семиотичке фукнције, oдносно симболичке 
игре и менталних слика. Трећа фаза у развоју цртежа се карактерише цртежом који 
визулено подсећа на модел који се црта, али се испољавају проблеми у просторној 
орјентацији, пропорцији и повезивању елемената који се налазе на цртежу. Према 
Глигоровић и Вучинић (2011), трећа фаза се назива фазом случајног реализма и из ње 
дете прелази у наредну фазу - фазу интелектуалног реализма. Четврта фаза у развоју 
цртежа се одвија у предшколском периоду, између пете и седме године, када дете црта 
не само оно што види, већ оно што зна о моделу који се црта, без већих грешака 
просторне и пропорционе природе. Сва деца пролазе кроз наведене фазе у развоју 
цртања, али међу њима постоје одређене индивидуалне разлике, које су најуочљивије 
након девете године, па све до пубертета. Та индивидуална одступања од одређених 
стандарда могу бити узрокована субјективним факторима (који се огледају у 
одступањима на темељу типолошких разлика) или утицајем средине (Ђорђевић и 
Ђорђевић, 2019). 
 Преко цртежа се може пратити како деца граде концепт о себи и свету око себе, 
а може бити и документ о зрелости детета (Ђорђевић и Ђорђевић, 2019). Иако цртеж 
није најпоузданија мера у процени интелектуланог фукнкционисања, његов значај у 
дефектолошкој дијагностици је од великог значаја. Процена цртања и анализа цртежа 
код деце нам може указати на развој детета, пре свега развој језика и мишљења (Јаблан  
и сар., 2018). Односно, цртеж се користи као један од индикатора интелектуалне 
зрелости, личности и емоционалне прилагођености детета (Watkins, Glutting i 
Youngstrom, 2005, према Глигоровић и Буха, 2013).  
7. Визуелне способности   
Чуло вида представаља један од најважнијих сензорних модалитета уз помоћ 
којег добијамо информације из света који нас окружује. Процењено је да скоро 70% 
сензорних рецептора код људи припада чулу вида, док је чуло слуха на другом месту 
по броју сензорних рецептора (Schneck, 1996). Организација и тумачење визуелних 




дискриминацијом, визуелном интеграцијом, визуоспацијалним способностима, 
интерпретацијом слика и др. (Capó-Aponte, et al., 2009; Глигоровић, 2013, према 
Вучинић и Глигоровић, 2018). Посебну улогу има у развоју когнитивних, моторних и 
социјалних способности, па уједно утиче и на академска постигнућа и квалитет живота. 
Са анатомско-физилошким сазревањем визуелног система, можданих функција и 
путева, мождане коре, као и искуства детета омогућено је опажање, односно визуелна 
перцепција.  
 Визуелну перцепцију омогућавају: око, које прима визуелни надражај, нервни 
путеви, који преносе надражај до мозга, и централни нервни систем у коме се врши 
селекција, организација, обрада и интерпретација пристиглих информација 
(Станимиров и Грбовић, 2018). Визуелно опажање се одвија у континуитету од 
регистровања једноставних карактеристика визуелних стимулуса као што су 
осветљеност, угао, дужина, закривљеност, покрет, величина и друго, до опажања 
целина, просторних односа и препознавања (Голубовић, 2017).  
Визуелна перцепција не подразумева само пријем визуелних информација, већ и 
когнитивну обраду визуелних стимулуса. Когнитивна обрада примљених информација 
омогућава визуелну идентификацију, дискриминацију и перцепцију света који нас 
окружује (Barraga, 1980, према Станимиров и Грбовић, 2018). Читав процес визуелне 
перцепције се може дефинисати и као непосредно сазнање о предметима и појавама на 
основу података који се примају путем чула вида и сложених когнитивних процеса који 
врше обраду примљених података (Милошевић, 2002, према Станимиров и Грбовић, 
2018). Визуелна перцепција је нормална ако субјект успешно именује предмете, 
показује именоване предмете и описује њихову функцију, односно употребу 
(Голубовић, 2017).  
Препознавање облика се одвија у структурама окципиталне и, затим, доње 
темпоралне коре, и подразумева процес који се одвија у два стадијума (Голубовић, 
2017): 
 Аперцепција – свесно опажање целине састављене од појединачних 
елемената, 





Опажање визуелних проосторних облика у структурама окципиталне и, потом, 
паријеталне коре. У сложене визуоперцептивне процесе спадају сложена визуелна 
дискриминација, разликовање фигура од подлоге, визуелна синтеза, препознавање 
лица, а сродне су и визуоспацијалне и визуоконструкционе функције (Павловић, 1999; 
према Голубовић, 2017). 
Визуелна перцепција има значајну улогу у читању, писању, математици и 
другим способностима које су од великог значаја за учење и постигнућа у образовању. 
7.1. Развој визуелних способности 
 
 Механизми „примарног“ визуелног система развијају се током прва два до три 
месеца живота (Голубовић, 2017). У том периоду код деце се развија реакција на 
сложене визуелне дражи. Механизми „секундарног“ визуелног система се развијају у 
првих шест месеци када сазрева бинокуларни вид, способност разликовања боја, као и 
способност коњугованог погледа. Најзначајнији период за сазревање визуелног система 
је између треће и четврте године живота уз постепену надоградњу виших 
интегративних визуелних и визуо-просторних способности до око десете године 
живота (Голубовић, 2017). Стимулација из спољашње средине има велики утицај на 
развој и сазревање визуелних способности. 
Визуелна перцепција се развија проласком кроз две фазе. Прва фаза развоја траје 
од трећег месеца до четврте године живота и представља период најинтензивнијег 
развоја визуелне перцепције. Дете тада запажа само целину неког објекта, али не и 
његове детаље. Међутим, може да разликује боје, као и детаље на лицу човека: очи, 
нос, уста. На овом узрасту, деца не могу да разликује слова, за чију диференцијацију је 
потребна добро развијена визуелна перцепција, дискриминација, диференцијација 
објеката и препознавање онога што види (Голубовић, 2011). Како се развијају 
аудитивне способности, пре свега способност анализирања и разликовања дискретних 
акустичких разлика фонема, које су неопходне за читање и писање, тако долази и до 
развоја визуелних способности које су подједнако важне. Визуелна диференцијација, 
која подразумева способност анализирања визуелних информација, уочавање и 
разликовање детаља и формирање целине, се развија од четврте године и траје до 
девете године када се завршава њен развој. Са поласком у школу, од седме па до девете 




спацијалне вештине (опажање положаја у простору) и визуо-секвенционална меморија 
(Catton, 1994; Schneck, 2005; према Станимиров и Грбовић, 2018). До девете године код 
деце постоји већ развијена визуелна меморија, као и све визуелне и перцептивне 
способности. Међутим, по завршетку развоја не значи да треба престати са даљим 
вежбањем, поготово код деце са дислексијом код којих се посебним вежбама може 
развити (Голубовић, 2011). 
Развој визуелних способности прати одређени хијарархијски след, од развоја 
нижих па све до виших и сложенијих визуелних способности. Односно, од визуелне 
пажње, визуелне анализе па до визуелне дискриминације, визуелног закључивања и 
визуелне меморије. 
Визуелна пажња се може посматрати као основа развоја визуелних способности 
(Warren, 1993; према Станимиров и Грабовић, 2018) јер омогућава откривање 
визуелних стимулуса у простору и усмеравање свести ка објекту интересовања ради 
анализе. Вољна, селективна пажња се стабилизује од седме до дванаесте године 
упоредо с развојем фронталног режња, који контролише и инхибира нежељене спољне 
утиске (Голубовић, 2016). 
Визуелна анализа је следећа етапа у развоју визуелних способности и она 
омогућава да се информације које опажамо тачно лоцирају, селектују и процесирају.  
Визуелна дискриминација заједно са визуелном анализом пружа информације које 
се односе на препознавање карактеристика, уочавање детаља који су битни, и на крају, 
на основу тога, омогућавају запажање сличности, разлика и односа између њих. 
Способност визуелне дискриминације подразумева препознавање, подударање и 
категоризацију (Schneck, 1996). Препознавање је способност да се уоче битне 
карактеристике визуелних стимулуса и да се повежу са памћењем. Подударање је 
способност да се уоче сличности између визуелних стимулуса. Категоризација је 
способност да се визуелни стимулуси категоришу према некој сличности или разлици 
која постоји између њих. Период најинтезивнијег развоја визуелне диксриминације је 
између прве и треће године живота (Barraga, 1980; према Станимиров и Грбовић, 2018). 
Тада се значајно побољшава способност визуелне диксриминације, најпре за предмете, 





Визуелно закључивање се односи на уочавање визуелних образаца из 
перципираних карактеристика неког објекта на основу интегрисања слике у свести 
детета. Заправо, оно је заслужно за формирање менталних визуелних слика и њихово 
складиштење у свест, односно меморисање.  
Визуелна меморија је способност запамћивања, задржавања, сећања и 
препознавања садржаја визуелне перцепције, односно сликовног материјала 
(Голубовић, 2017). Укључује перципирање, похрану и задржавање визуелне 
информације (Мастило и сар., 2016). Улога визуелне меморије се огледа у 
препознавању објекта који се посматра упоређивајући га са сачуваним информацијама. 
Разликују се: дугорочна меморија, која има велике капацитете и краткорочна меморија, 
која може задржати ограничен број независних  информација у периоду од око 30 
секунди (Schneck, 1996). Критични период за развој визуелне меморије се међу 
ауторима разликује, како наводе Мастило и сарадници (2016), па се тако налазе подаци 
да је период од шесте године најзначајнији за развој визуелног памћења, односно 
период од девете до десете године живота. 
 
7.2. Улога  визуелних способности 
 
Визуелне способности омогућавају мноштво свакодневних активности, као што 
су: стицање и испољавање академских (читање, писање, математика) и животних 
вештина (тумачење знакова и мапа, проналажење објеката у простору, орјентација и 
кретање) и учествовање у друштвеном животу.  
Визуелне способности заузимају значајну улогу у току школовања, поготово у 
првим годинама. У том периоду нагласак је на визуелној дискриминацији, уочавању 
сличности и разлика (Schneck, 1996). У каснијем периоду школовања код деце која 
имају неки дефицит визуелних способности уочава се избегавање читања и писања, брз 
визуелни замор, већи напор при разумевању прочитаног текста и, самим тим, слабија 
школска постигнућа. Откривено је да најмање 20% ученика са сметњама у учењу има 
изражене проблеме са обрадом визуелних информација. Сматра се да је преваленца 





Приликом читања и писања одвијају се бројни сложени процеси. У читању 
учествују визуелни делови коре великог мозга у којима се одвија визуелно-просторна 
анализа слова и њихова комбинација, којим се низови симбола препознају, обрађују 
тачно одређеним редоследом, разумеју и чувају у радној меморији. Тај след: слово-реч-
реченица, истовремено меморисање и разумевање, зависи од рада сукцесивних 
функција – процеси разликовања, памћења и репродуковања временског редоследа 
стимулуса, активности или симбола (Голубовић, 2011). У току читања, визуелне 
способности су неизоставни део у сложеном процесу перцепције значења речи. 
Визуелна перцепција, визуелна дискриминација и асоцијације графема-фонема су само 
први кораци у перцепцији значења речи, која је активни процес и уједно представља 
први корак ка даљој апстракцији и генерализацији. 
 Информације које се приликом читања добијају визуелним путем су посебно 
важне код млађих и неискусних читача. У почетку савладавања читања читачи се 
ослањају првенствено на визуелне информације. На каснијем нивоу, искусни читач се 
ослања не само на визуелне информације, већ и на редунданте, невизуелне 
информације, као што су ортографске, синтаксичке и семантичке информације 
(Голубовић, 2011). 
 
7.3. Дефицити визуелних способности и академске вештине 
 
 Дефицити визуелне перцепције значајно могу утицати на стицање способности 
читања и писања, постигнућа из математике, па и на школски успех детета. Ова деца не 
могу у памћењу да задрже дискретне визуелне разлике које постоје између слова, 
бројева, облика и контура. Посебан проблем представљају визуелно сличне фонеме, 
попут латиничних слова б-д-п, ц-ч, а-е, с-ш, н-у, као и речи, између којих дете не 
уочава разлике, што представља велики проблем приликом тачног и течног читања. 
Дакле, морају се најпре разликовати идентичне графеме, како би се повезале са 
одговарајућим звуком и самим тим се информације семантички и синтаксички тачно 
обрадиле (Woodrome & Johnson, 2009). 
Деца са дефицитом визуелних способности  испољавају бројне сметње приликом 
писања. Наиме, дефицити визуелне пажње могу утицати на правилно обликовање 
слова, правопис, граматичку исправност, али и на секвенционални ток идеја приликом 




немогућност присећања облика слова и бројева, као и њиховог правилног писања, 
мешање великих и малих слова и писање истог слова на различите начине у оквиру 
истог текста. Дефицити визуелне дискриминације код деце приликом писања утичу на 
препознавање слова или речи које су различите величине, положаја или се налазе у 
различитим контекстима, односно текстовима, што представља посебан проблем 
приликом преписа и доводи до изостављања битних делова текста и споријег 
преписивања у односу на вршњаке  (Schneck, 1996). Визуелнопросторни дефицити могу 
довести до следећих проблема приликом писања: обрнуто писање слова и бројева, 
одређивања леве и десне стране на папиру, превелики или премали простор између 
редова или речи, писање унутар маргина и формирање слова која остају недовршена. 
Приликом писања, деца са дефицитом визуелних способности испољавају 
феномен у којем упорно желе да исправе слово које су написали покушавајући да 
прикрију направљене грешке, што доводи до ружног рукописа који је тешко читљив 
(Голубовић, 2011). Осим на квалитет рукописа, дефицити визуелне перцепције утичу и 
на брзину писања, које је доста спорије него брзина писања код деце која немају 
назначене дефиците. Према томе, визуелне способности имају значајну улогу у 
препознавању облика, разликовања сличних речи и графема, препознавању великог и 
малог слова, као и слова писана различитим фонтом, уочавању сопствених грешака и 
формирању маргина, повезивању слова  и прилагођавању величине слова (Глигоровић, 
Буха и Вучинић, 2019). 
Деца испољавају сметње и у запажању облика, односно имају сметње да 
дугорочно задрже у сећању контуре и облике географских целина, земаља, 
континената, планина, полуострва, чак и најкарактеристичнијих од ових облика, попут 
Италије која подсећа на чизму (Голубовић, 2011).  
Дефицити визуелних способности, првенствено визуелне меморије,  доводе и до 
сметњи у учењу математике, што се одражава на постигнућа у истој (Schneck, 1996). 
Деца са дефицитима визуелних способности имају сметње приликом одређивања 
следећег корака у решавању сложених задатака, што доводи до нетачних решења и 
слабијих постигнућа, затим приликом коришћења дигитрона, али и приликом 
извршавања задатака из области геометрије, када дете има сметње у разликовању, 




Дете са дефицитом визуелне меморије има лошу или смањену способност 
препознавања визуелних информација и складиштења у краткорочном или дугорочном 
памћењу (Schneck, 1996). Односно, дете не може да приступи визуелним 
информацијама или му је потребно доста више времена за то.  Деца која имају дефицит 
визуелне меморије испољавају сметње у присећању тачног низа слова, бројева или 
објеката, као и сметње приликом повезивања написане графеме или речи са 
одговарајућим звуком. Поред тога, дете са дефицитом визуелне меморије може имати 
проблема с разумевањем прочитаног текста, па се често ова деца враћају након 
прочитане целе реченице на почетак и морају изнова да читају исту реченицу.  
 Дете са слабим способностима дискриминације показује слабију способност 
препознавања, уочавања сличности и разлика, као и категоризације (Schneck, 1996). 
Код деце која испоњавају дефиците визуелне дискриминације присутне су сметње 
приликом: 
 уочавања сличности између два иста облика који су постављни у другој 
просторној орјентацији,  
 разликовања објекта или лика од сложене позадине, 
 препознавања облика или предмета који су различите величине,  
 самосталне организације и сортирања личних ствари, 
 уочавања битних  елеманата на слици (дете или предвиди детаље опажајући 
само целину или опажа само појединачне елементе без опажања целине).  
Перцептивне сметње сачињавају три компоненте: визуелни сукцесивни редослед, 
визуелна дискриминација и визуелна меморија. Поремећај једне од њих доводи дo 








8. Циљеви истраживања 
Основни циљ истраживања је утврђивање зрелости и дисграфичности рукописа, 
као и неких карактеристика читања и визуелних способности код деце трећег разреда 
основне школе. 
Посебни циљеви истраживања су: 
- Утврдити да ли постоје разлике у дисграфичности рукописа код дечака и 
девојчица; 
- Утврдити да ли постоје разлике у зрелости рукописа код дечака и девојчица; 
- Испитивање повезаности пола и дисграфичности рукописа; 
- Испитивање повезаности пола и зрелости рукописа; 
- Утврдити да ли постоји повезаност између дисграфичности рукописа и 
зрелости рукописа; 
- Утврдити који ајтеми су најзаступљенији на Скали за процену дисграфичности 
рукописа и Скали за процену зрелости рукописа; 
- Испитивање учесталости ајтема на Скали за процену дисграфичности рукописа 
и Скали за процену зрелости рукописа код дечака и девојчица; 
- Испитивање учесталости ајтема на Скали за процену дисграфичности рукописа 
и Скали за процену зрелости рукописа код деце са различитим квалитетом 
рукописа; 
- Утврдити на којем од три модалитета писања су деца трећег разреда основне 
школе остварила најбоље постигнуће; 
- Испитивање повезаности квалитета рукописа са способностима: цртања, 
визуелне дискриминације и визуелне меморије; 
- Утврдити брзину читања код деце трећег разреда основне школе; 
- Испитивање повезаности пола и брзине читања, као и квалитета рукописа и 
брзине читања; 
- Утврдити број грешака приликом читања код деце трећег разреда основне 
школе; 
- Испитивање повезаности пола и броја грешака приликом читања, односно 
квалитета рукописа и број грешака приликом читања; 





- Утврдити да ли постоји повезаност између пола и разумевања прочитаног и 
квалитета рукописа и разумевања прочитаног; 
- Испитивање повезаности неких карактеристика читања са способностима: 
цртање, визуелна дискриминација и визуелна меморија; 
- Утврдити карактеристике цртања, визуелне меморије и визуелне 
дискриминације код деце трећег разреда основне школе; 
- Утврдити повезаност способности: цртања, визуелне дискриминације и визуелне 
меморије; 
- Испитивање повезаности пола и способности: цртања, визуелне меморије и 
визуелне дискриминације. 
9. Методологија истраживања 
9.1. Узорак  
 
Истраживањем је обухваћено 61 дете (30 дечака и 31 девојчица) типичног развоја, 
трећег разреда основне школе „Краљ Петар Први“ у Нишу. Сва деца која чине узорак 
нашег истраживања су узраста од 9 до 10 година (AS=9.30; SD=0.36). Истраживање је 
спроведено током прве половине марта месеца 2020. године. 
Узорак је уједначен према параметрима узраста и пола, што показују резултати Хи-
квадрат теста: узраст (χ2 (17, n=61)=22.51, p=.16) и пол (χ2 (1, n=61)=0.16, p=.90). 
9.2. Мерни инструменти 
 
У истраживању су коришћени следећи мерни инструменти: 
1. Скала за процену зрелости рукописа и Скала за процену дисграфичности 
рукописа (Ajuriaguerra & Auzias, 1971), које су за наше говорно подручје превели 
и адаптирали Ћордић и Бојанин (1992); 
2. Тродимензионални тест читања (Костић, Владисављевић и Поповић, 1983); 
3. АКАДИА тест развојних способности (Atkinson, Johnston & Lindsay, 1972). 
За процену писања коришћене су две скале: 1. Скала за процену зрелости рукописа 
(Ajuriaguerra & Auzias, 1971) и 2. Скала за процену дисграфичности рукописа 




(Ћордић и Бојанин, 1992; према Голубовић, 2011). Узорак рукописа који је процењиван 
скалама садржи: диктат, препис и слободан састав. Текст за диктат мора да садржи сва 
слова ћирилице или латинице српског језика, па се приликом диктата користи 
стандардни текст „Драги другови и другарице“ од аутора Ћордић и Бојанин (1992) 
(Голубовић, 2011). 
Скала за процену зрелости рукописа садржи 30 ајтема који су подељени у две групе. 
Прва група обележја, означена латиничним словом F (форма), је карактеристична за 
инфантилне форме рукописа, које се обично јављају код деце на почетку овладавања 
писањем. У оквиру ње се разликују 14 обележја (F1 до F14). Друга група обележја 
Скале за процену зрелости рукописа означена је словом М, садржи 16 обележја (М15-
М30) и аутори их наводе као „инфантилне малформације“ рукописа. Инфантилне 
малформације се јављају као последица недовољне увежбаности или недовољне 
зрелости структура помоћу којих се одвија процес писања. Применом Скале за процену 
зрелости рукописа анализирани су сви задаци из узорка: диктат, препис и слободан 
састав. Сваки од 30 ајтема се бодује засебно оценама 0, 0,5 и 1, при чему је 0 најбољи, а 
1 најгори резултат. Потом се множе са коефицијентом који је различит за сваки ајтем. 
Коефицијент указује на значај обележја за квалитет рукописа. На тај начин добија се 
укупан скор који када поредимо с нормама (Ћордић и Бојанин, 1992), добијамо 
информацију о зрелости рукописа детета. На овај начин, добијамо информацију да ли 
рукопис детета одговара узрасту или не, као и колико је време кашњења на нивоу 
зрелости рукописа. У оквиру узрасних норми разликујемо три скора Q1, као најбољи, 
Q2 и Q3 скор. Рукопис који одговара узрасту уколико се креће између резултата Q1 и 
Q2 означава се као леп рукопис, док уколико се креће између резултата Q2 i Q3 
одговара средње лепом рукопису. Рукопис је испод очекиваног за узраст ако је вредност 
0,5 до 1 године испод очекиваног за свој узраст (последица изразите едукативне 
занемарености), а уколико је вредност знатно испод очекиваног (две или више године) 
онда се, вероватно, ради о успорености развоја моторике или осећајне области 
личности детета (Голубовић, 2011). Дакле, што је скор на Скали за процену зрелости 
рукописа мањи рукопис је бољег квалитета и одговара узрасним нормама, и обрнуто, 
што је остварени скор већи то је рукопис горег квалитета и испољава кашњење у 
односу на прописане норме. 
Скала за процену дисграфичности рукописа садржи 25 ајтема означених 




ајтема обухвата седам обележја (D1-D7) и односи се на лошу просторну огранизацију 
рукописа у целини. Друга група обухвата 13 ајтема (од D8 до 20) који се односе на 
неспретно извођење низа слова. Трећу групу обележја (D20-D25) чине грешке у форми 
и пропорцијама слова. Бодовањем сваког ајтема оценама 0, 0,5 и 1, множењем с 
коефицијентом и сабирањем резултата свих ајтема, добијамо скор који нам указује на 
квалитет рукописа. Заправо, да ли је рукопис складан (0-9 поена), нескладан, тешко 
читљив (10-13,5 поена), дисграфичан (14-18 поена) или изражено дисграфичан (19 и 
више поена). Одакле видимо да мања постигнућа на Скали за процену дисграфичности 
рукописа указује на рукопис који је бољег квалитета, док већа постигнућа указују на 
рукопис који је лошијег квалитета, односно тешко читљив или дисграфичан. 
На основу Скале за процену дисграфичности рукописа у нашем истраживању су 
добијени подаци о складним, нескладним и дисграфичном рукопису, који указује на 
присуство графомоторне дисграфије код деце. 
На Скали за процену зрелости рукописа добијена су три резултата, резултат за 
диктат, препис и слободан састав. Приликом обраде података узета је средња вредност 
ова три модалитета писања и упоређена је са узрасним нормама. Исто је уређено и са 
резултатима који су добијени на Скали за процену дисграфичности рукописа.  
Тродимензионални тест читања (Костић, Владисављевић и Поповић, 1983) 
представља адаптацију стандардизованог теста Хелене Сакс (према Голубовић, 2011). 
Помоћу Тродимензоналног теста читања процењују се следећи параметри: брзина 
читања, број грешака и разумевање прочитаног текста. Тест се састоји из два текста: 
ТМ – тест за млађе и TS – тест за старије ученике и одрасле. Текст за децу млађег 
узраста преузет је из дечијег подлистка „Политике“, а други текст, за старије ученике, 
је саопштење из „Политике“. Приликом испитивања, које је индивидуално, потребно је 
штоперицом мерити време за које ће дете прочитати текст и бележити колико и које 
грешке дете прави приликом читања. Када дете прочита текст, следи препиричавање, 
где кроз број наведених чињеница процењујемо разумевање прочитаног текста. 
Максимални број чињеница које дете може навести је десет. За процену успешности 
читања на одређеним узрастима могу се орјентационо користити норме Хелене Сакс 
(Голубовић, 2011). 
АКАДИА тест развојних способности (Atkinson, Johnston & Lindsay, 1972) 




додатно је адаптиран према специфичностима српског језика, при чему је извршено 
нормирање резултата на основу постигнућа млађег узраста. Тест се састоји од 13 
субтестова од којих је сваки намењен мерењу неких аспеката развојних способности. У 
истраживању смо користили 3 од 13  субтесова и то: Тест Визуелне диксиминације 
(субтест 3), Тест Визуелне меморије (субтест 5) и Тест Цртања (субтест 13). Укратко 
ће бити приказани садржаји сваког од коришћених субтестова.  
Тест Визуелне дискриминацијесе састоји од двадесет задатака у оквиру којих се 
налазе цртежи и речи. У тесту је потребно да дете од четири слика, односно речи, које 
су визуелно сличне, с десне стране одабере једну која је иста као модел са леве стране. 
Тест Визулене меморије се користи за процену краткорочне меморије код деце. Састоји 
се од десет задатака који подразумевају да дете након приказаног модела (картона с 
нацртаним обликом) у кратком временском периоду од једне секунде, заокружи, 
односно нацрта исти облик као облик који је приказан на картици. Приликом 
оцењивања узима се у обзир тачност копирања модела, али не и квалитет 
графомоторног низа. У Тесту Цртања је потребно да дете на празном листу папира 
нацрта човека, кућу и дрво, односно човека који стоји испод дрвета поред куће. 
Оцењивање се врши на основу препознатљивости елеманата, детаља, пропорција и 
просторних односа на цртежу. Максимални број бруто бодова које дете оставрује на 
сваком од примењених тестова је 20. На основу бруто бодова и старости детета 
добијају се стандардизовани бодови. Сваки од њих има своју аритметичку средину, која 
износи 50 бодова, и стандардну девијацију, која износи 10. Резултати нам дају податке 
да је постигнуће детата у оквиру прописаних узрасних норми или постоје одступања од 
једне или више стандардних девијација. Резултати који су за једну стандардну 
девијацију нижи од очекиваних указују на елементе сметњи, док одступања од две или 









9.3. Поступак истраживања 
 
Испитивање писања је спроведено групно, у току школског часа. Деци је најпре 
задат диктат. Текст је читан брзином који одговара узрасту деце, без понављања 
прочитаног дела текста. Потом су деца добила задатак да у временском трајању од пет 
минута напишу слободан састав на тему „Један мој доживљај“. На крају је уследио 
препис диктираног текста, који је био написан на школској табли, писаним словима 
ћирилице. Деца су писала графитном оловком писаним словима ћирилице на папиру 
без линија А4 формата, без могућности коришћења гумице за брисање. Након сваког 
задатка деца су добијала нови лист папира за писање. 
 Испитивање читања Тродимензионалним тестом читања вршено је помоћу ТМ 
– теста за млађе, који је одговарао узрасту нашег узорка, односно деци млађег 
школског узраста. Теститање је вршено индивидуално. Деца су добијала лист папира на 
коме је текст „Само један снежан дан“ био одштампан и на ћирилици и на латиници,  
имајући могућност одабира писма на ком ће читати. Током читања, време је мерено 
штоперицом и бележени су подаци о типу и учесталости грешака приликом читања. 
Након читања, од детета је затражено да преприча прочитани текст. Наведене 
чињенице током препричавања су бележене од стране испитивача. 
Тест Визулене дискриминације и Тест Визуелне меморије рађени су 
индивидуално. Приликом оба суптеста деца су добијала папир са задацима и графитну 
оловку. Након објашњења задатака и навођења примера, прелазило се на решавање 
теста, које није било временски ограничено. Тест Цртања је рађен групно, у току 
школског часа након испитивања писања. Деца су добила папир А4 формата без линија 






10. Резултати истраживања 
10.1. Дескриптивна статистика 
На основу остварених постигнућа на Скали за процену дисграфичности 
рукописа, Скали  за процену зрелости рукописа, суптестовима АКАДИА теста 
развојних способности и Тродимензионалног теста читања деце трећег разреда 
основне школе, приказују се следећи резултати. 
У табели 1 приказани су резултати добијени на Скали за процену 
дисграфичности рукописа на укупном узорку од 61 детета. 
 Табела 1. Резултати процене дисграфичности рукописа  
Квалитет рукописа     број      % 
Складан      30   49.18 
Нескладан, тешко читљив    25   40.98 
Дисграфичан      6    9.84 
Укупно      61   100 
 
Табела 1 указује на то да је складан рукопис присутан код 49,18% деце, 
нескладан, тешко читљив рукопис код 40,98% деце, а дисграфичан рукопис код 9,84% 
деце. Дисграфичан рукопис указује на присуство графомоторне дисграфије, што значи 
да је код 9,84% деце из нашег узорка присутна дисграфија графомоторног типа.  
Квалитет рукописа се разликује код дечака и девојчица. Фреквенца јављања 
складног рукописа код дечака износи 36,7%, док је код девојчица 61,3%; нескладаног, 
тешко читљивог рукописа износи 50% код дечака и 32,3% код девојчица; дисграфичан 
рукопис који имплицира постојање графомоторне дисграфије се јавља код 13,3% 






*приказан број упроцентима (%) 
Графикон 1. Приказ процентуалне застуљености квалитета рукописа код дечака и 
девојчица 
 
Скалом за процену дисграфичности рукописа процењује се 25 обележја 
рукописа који се односе на просторну организацију рукописа, неспретно извођење низа 
слова и на грешке у форми и пропорцијама слова. Учесталост јављања сваког од 25 
ајтема приказан је у табели 2. 
Табела 2. Резултати учесталости ајтема на Скали за процену дисграфичности 
рукописа деце трећег разреда основне школе 
Ајтем     број     % 
D1         4      6.6 
D2        54     88.5 
D3        52     85.2 
D4        53     86.9   
D5        24     39.3 
D6        38     62.3 
D7        46     75.4 




















Ајтем      број      % 
D9        39     63.9 
D10         0       0   
D11        42     68.9 
D12         7     11.5 
D13        30     49.2 
D14        28     45.9 
D15        49     80.3 
D16        11      18 
D17        43     70.5 
D18        36      59 
D19        43     70.5 
D20        25      41 
D21        18     29.5 
D22        22     36.1 
D23        48     78.7 
D24        32     52.5 
D25        20     32.8 
Прва група ајтема – лоша просторна организација рукописа: D1 (Умрљана целина), D2 
(Уломљен ред),D3 (Таласаст ред), D4 (Редови који силазе),D5 (Стиснуте речи), D6 
(Неуједначен простор између речи), D7 (Недостатак маргине); Друга група ајтема – 
неспретно извођење низа слова: D8 (Линија лошег квалитета), D9 (Ретуширање 
слова), D10 (Крмачење слова), D11 (Кривљење слова), D12 (Угласти лукови слова), D13 
(Тачка „заваривања“), D14 (Надолепљивање слова), D15 (Сударање слова), D16 
(Скандиран графички низ), D17 (Неодмерен завршетак), D18 (Неуједначеност величине 
слова), D19 (Лоша диференцираност зона); трећа група ајтема – грешке у форми и 
пропорцијама слова: D20 (Атрофична слова), D21 (Неуједначена слова по графичком 
изгледу), D22 (Лоши облици слова), D23 (Нескладна величина слова), D24 (Лоша 




Из табеле 2 видимо да се на Скали за процену дисграфичности рукописа чешће 
испољавају грешке на ајтемима у оквиру групе која обухвата обележја лоше просторне 
организованости рукописа и неспретности извођења низа слова, у односу на грешке у 
форми и пропорцији слова. 
У оквиру прве групе обележја, лоше просторне организованости рукописа у 
целини, најчешће се јављају следеће грешке: D2-Уломљен ред (88,5%), D4-Редови који 
силазе (86,9%), D3-Таласаст ред (85,2%), D7-Недостатак маргине (75,4%) и D6-
Неуједначен простор између речи (62,5%). На ајтемима друге групе, неспретно 
извођење низа слова деца остварују највећи проценат грешака у оквиру ајтема: D15-
Сударање слова (80,3%), D19-Лоша диференцираност зона (70,5%), D17-Неодмерен 
завршетак (70,5%), D11-Кривљење слова (68,9%), D9-Ретуширање слова (63,9%) и D18-
Неуједначеност величине слова (59%). Од ајтема треће групе, грешке у форми и 
пропорцијама слова у рукопису деце присутне су следеће грешке: D23-Нескладна 
величина слова (78,7%) и D24-Лоша пропорција зоне рукописа (52,5%). 
Најчешће грешке приликом писања код дечака и девојчица процењене Скалом 
за процену дисграфичности рукописа приказане су на графиконима 2 и 3. Код дечака се 
најчешће испољавају грешке прве групе: D2 (86,7%), D3 (86,7%), D4 (86,7%), D6 
(76,7%), D7 (73,3%); друге групе: D17 (83,3%), D15 и D19 (80%), D11 и D13 (70%), D9 
(66,7%) и D18 (56,7%); треће групе: D23 (83,3%), D22 и D24 (53,3%) (детаљније на 
Графикону 2). 
 
Графикон 2. Процентулани приказ грешака приликом писања процењене Скалом за  








































































































Ајтеми на којима девојчице најчешће оставарују поене на Скали за процену 
дисграфичности рукописа су: D2 (90,3%), D4 (87,1%), D3 (83,9%) и D7 (77,4%) у 
оквиру прве групе; D15 (80,6%), D11 (67,7%), D9, D18, и D19 (61,3%), као и D17 
(58,1%), у оквиру друге групе ајтема и у оквиру треће групе ајтема: D23 (74,2%), што је 
детаљно приказано на Графикону 3. 
 
Графикон 3. Процентулани приказ грешака приликом писања процењене Скалом за 
процену дисграфичности рукописа код девојчица 
 
Учесталост јављања грешака D1 до D25 код деце са складним, нескладним и 
дисграфичним рукописом приказана је на графиконима 4, 5 и 6. 
 Најучесталије грешке код деце са складним рукописом су: D2 (86,7%), D3 
(83,3%), D4 (80%), D7 (76,7%), D15 (70%), D23 (66,7%), D17 (63,3%) и D11 (56,7%). 
Дакле, највећи број грешака код деце са складним рукописом се јавља у оквиру прве 


























































































Графикон 4. Процентулани приказ заступљености грешака приликом писања 
процењене Скалом за процену дисграфичности рукописа код деце са складним 
рукописом 
 
На графикону 5 представљене су најчешће грешке у рукопису које остварују 
деца са нескладним, тешко читљивим рукописом: D2 и D4 код 92% деце са нескладним 
рукописом, D15,D19 и D23 код 88%, D3 код 84% деце, D25 код 83,3% деце, D9 и D11 
код 80% деце, D6 и D17 код 76% деце, D18 код 72% деце, D7 код 68% и D13 код 60% 
деце нашег узорка са нескладним, тешко читљивим рукописом (детаљније на 
Графикону 5). 
 
Графикон 5. Процентулани приказ заступљености грешака приликом писања 





































































































































































































Графикон 6 нам указује на то које су најучесталија обележја Скале за процену 
дисграфичности рукописа код деце са дисграфичним рукописом, односно 
графомоторном дисграфијом. Код све деце са дисграфијом графомоторног типа 
јављају се грешке на ајтемима D3, D4, D5, D6, D7, D15, D20, D22, D23, D24 и D25. Код 
83,3% деце са графомоторном дисграфијом испољавају се грешке D2, D8, D11, D13, 
D14, D17, D18 И D19, док се код 66,7% деце јављају грешке на ајтемима D9 и D21. 
 
Графикон 6. Процентулани приказ заступљености грешака приликом писања 
процењене Скалом за процену дисграфичности рукописа код деце са графомоторном 
дисграфијом 
У табели 3 приказани су подаци о зрелости рукописа нашег узорка, деце трећег 
разреда основне школе, на основу резултата добијених на Скали за процену зрелости 
рукописа. 
Табела 3. Резултати процене зрелости рукописа 
Зрелост рукописа    број      % 
Одговара узрасту      46     75.4 
Не одговара узрасту      15     24.6 




















































































Резултати приказани у табели 3 показују да ниво зрелости рукописа код 75,4% 
деце одговара узрасту, док је код 15% деце рукопис испод очекиваног нивоа за њихов 
календарски узраст.  
Резултати на Скали за процену зрелости рукописа разликују се код дечака и 
девојчица. Рукопис који одговара узрасту јавља се код 70% дечака и 80,7% девојчица, 
док се рукопис који не одговара календарском узрасту јавља код 30% дечака и 19,3% 
девојчица (Графикон 7). 
*приказан број у процентима (%) 
Графикон 7. Приказ процентуалне заступљености зрелости рукописа код дечака и 
девојчица 
Код деце са складним рукописом разликујемо леп рукопис, чије се вредности 
крећу између резултата Q1 и Q2 у оквиру календарског узраста, и средње леп рукопис, 
чија је расподела поена између резултата Q2 и Q3 у оквиру узрасне норме. У табели 4 је 
приказана учесталост лепог и средње лепог рукописа унутар подгрупе деце чији 
резултати процене зрелости рукописа одговарају узрасним нормама. 
Табела 4. Квалитет рукописа који одговара узрасту 
Распон у оквиру норме            број      % 
Q1 и Q2      35              76.09 
Q2 и Q3      11              23.91 
















Добијени резултати, приказани у табели  4, показују да је код 75,4% деце нашег 
узорка, чији рукопис одговара календарском узрасту, леп рукопис утврђен код 76,09% 
деце, док је средње леп рукопис утврђен код 23,52% деце. 
Графикон 8 показује да се учесталост јављања различитог квалитета рукописа у 
оквиру рукописа који одговара узрасту разликује код дечака и девојчица. Леп рукопис 
је утврђен код 61,9% дечака и 88% девојчица, док је средње леп рукопис утврђен код 
38,1% дечака и 12% девојчица. 
*приказан број у процентима (%) 
Графикон 8. Приказ процентуалне заступљености лепог и средње лепог рукописа код 
дечака и девојчица 
Анализом резултата утврђено је да зрелост рукописа код  24,6% деце не 
одговара узрасним нормама. Резултати кашњења зрелости рукописа у односу на 
узрасне норме код деце из узорка приказани су у табели 5. 
Тебела 5. Време кашњења код деце чији рукопис не одговара узрасту 
Време кашњења рукописа   број      % 
0,5 године        7              46.67 
1 година        4              26.67 
1,5 година        3      20 
2 године        1     6.67 
















У табели 5 видимо да се време кашњења код деце чији рукопис не одговара 
узрасту креће од 0,5 до 2 године. Кашњење од пола године утврђено је код  46,67% 
деце, кaшњење у периоду од годину дана присутно је код 26,67% деце, код 20% деце 
време кашњења зрелости рукописа је годину и по дана, док је кашњење од 3 године 
присутно код 6,67% деце. 
 Резултати времена кашњења зрелости рукописа у односу на узрасне норме код 
дечака и девојчица представљени су на графикону 9. Код 26,7% дечака испољава се 
кашњење од 0,5 године, кашњење од годину и годину и по дана код 13,3% дечака, док 
је кашњење од 2 године присутно само код дечака (6,7%). Девојчице, чији рукопис не 
одговара узрасту, испољавају кашњење од пола године у 20%, од годину дана у 13,3% и 
од годину и по дана у 6,7% случајева (детаљније на Графикону 9). 
 
*приказан број у процентима (%) 
Графикон 9. Процентуални приказ времена кашњења зрелости рукописа код дечака и 
девојчица 
Графикон 10 показује учесталост складног, тешко читљивог и дисграфичног 
рукописа, који указује на присуство графомоторне дисграфије, у зависности од 
зрелости рукописа код деце из нашег узорка.  
Складан рукопис се јавља само код деце чији рукописа одговара календарском 
узрасту; нескладан, тешко читљив рукопис се јавља код деце чији рукопис одговара 
























али и код деце чија је зрелост рукописа годину дана испод очекиваног за календарски 
узраст (8%); дисграфичан рукопис је заступљен само код деце чији рукопис не одговара 
узрасту с различитим временом кашњења од: годину дана (33,3%), годину и по дана 
(50%) и две године (16,7%) (Графикон 10). 
*приказан број у процентима (%) 
Графикон 10. Процентуални приказ зрелости рукописа у односу на квалитет рукописа 
 
Да ли рукопис код деце одговара узрасним нормама или не, процењује се на 
основу 30 ајтема Скале за процену зрелости рукописа који су подељени у две групе. 
Прву групу чине обележја карактеристична за инфантилне форме (F1-F14), а другу 
групу чине обележја карактеристична за инфантилне малформације (М15-М30). 
Фреквенца испољавања сваке од 30 ставки код деце нашег узорка приказана је у 
табелама 6 и 7. 
У табели 6 је приказана учесталост јављања ајтема типичних за инфантилне 
форме рукописа означених од F1 до F14. 
Табела 6. Резултати учесталости инфантилних форми (F1-F14) Скале за процену 
зрелости рукописа код деце трећег разреда основне школе 
Ајтеми     број     % 
F1        0       0 
F2        0       0 











Ајтем     број       % 
F3       10               16.4 
F4       51               83.6 
F5       31     50.8 
F6       60     98.4 
F7       29     47.5 
F8       27     44.3 
F9       16     26.2 
F10       38     62.3 
F11       36      59  
F12       28     45.9 
F13       45     73.8 
F14       45     73.8 
F1 (Инфантилни изглед текста); F2 (Округласто писмо); F3 (Недостатак покрета); 
F4 (Крупан рукопис); F5 („М“ и „Н“ писано школски); F6 (Школска цртица на „Т“); 
F7 (Школско „П“); F8 („А“ из два дела); F9 („Д“ и „Ђ“ у два дела); F10 (Незграпно 
велико слово); F11 („Заваривање“ слова); F12 (Колаж-слепљивање); F13 (Неуједначен 
простор између редова); F14 (Недиференцираност зона). 
Из табеле 6 видимо да највећу учесталост у оквиру инфантилних форми имају 
ајтеми означени са: F6 (98,4%), F4 (83,6%), F13 и F14 (73,8%), F10 (62,3%) и F11 (59%). 
Инфантилне форме означене са F3, F5, F7, F8, F9 и F12 јављају се код мање од 50% 
деце, док се инфантилне форме F1 и F2 не испољавају код деце из нашег узорка.  
Инфантилне форме рукописа се јављају и код дечака и код девојчица, али са 
различитом дистрибуцијом, што је приказано на графикону 11. Грешке типа F1 и F2 
нису присутне ни код дечака ни код девојчица, у мањем проценту (око 50%) су 
присутне грешке F3, F7, F8, F9 и F12, док су остале инфантилне форме присутне у 




малформације F4 је 93,3%, F5 70%, F6 100%, F10 66,7%, F11 70%, F13 70% и F14 80%. 
Код девојчица учесталост јављања ајтема F5 и F11 је испод 50%, тачније 32,3% (F5) и 
48,4% (F11), док је за ајтеме F4 учесталост 74,2%, F6 96,8%, F10 58,1%, F13 77,4% и 
F14 67,7%  (детаљније на Графикону 11). 
 
Графикон 11. Процентулани приказ заступљености инфантилних форми рукописа (F1-
F14) код дечака и девојчица 
 Инфантилне форме рукописа су заступљене у различитом проценту код деце са 
складним рукописом, нескладним, тешко читљивим рукописом и дисграфичним 
рукописом. 
 Код деце са складним рукописом најучесталије инфантилне форме у рукопису 
су: F4 (66,7%), F6 (96,7%), F13 (70%) и F14 (63,3%), док се остале инфантилне форме 












F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 F10 F11 F12 F13 F14
дечаци 0 0 20 93.3 70 100 43.3 53.3 36.7 66.7 70 43.3 70 80





Графикон 12. Процентуални приказ заступљености инфантилних форми рукописа код 
деце са складним рукописом 
 
Код деце са нескладним, тешко читљивим рукописом највећу фреквенцу имају 
инфантилне малфомације F4 и F6 које се јављају код све деце са нескладним рукописом, 
потом следе F14 (80%), F10 (76%), F13 (72%), F11 (68%), F5 (64%), као и F1, F2, F3, F7, 
F8, F9 и F12 које се јављају код мање од половине деце са нескладним рукописом             
(Графикон 13). 
 
Графикон 13. Процентуални приказ заступљености инфантилних форми рукописа код 
деце са нескладним, тешко читљивим рукописом 
 На графикону 14 приказана је учесталост јављања инфантилних форми рукописа 
код деце са графомоторном дисграфијом, односно дисграфичним квалитетом 
рукописа. Код све деце са дисграфичним рукописом јављају се инфантилне форме F4, 
F6, F13 и F14, код 83,3% јављају се инфантилне форме F5, F10, F11 и  F12, код 66,7% 











































јављају код мање од 50% деце са дисграфичним рукописом (детаљније на Графикону 
14). 
 
Графикон 14. Процентуални приказ заступљености инфантилних форми рукописа код 
деце са графомоторном дисграфијом 
Други део ајтема Скале за процену зрелости рукописа, од М15 до М30, 
представљају облике графема који се у рукопису сматрају инфантилним 
малформацијама. Фреквенца јављања ових обележја у нашем узорку, код деце трећег 
разреда основне школе дата је у табели 7. 
Табела 7. Резултати учесталости инфантилних малформација у рукопису код деце 
трећег разреда основне школе 
Ајтеми     број     % 
M15                   3     4.9 
М16        47               77 
М17         1     1.6 
М18        48              78.7 
М19        20     32.8 
М20        11               18 
М21         2      3.3 
М22         0       0 





















Ајтеми      број     % 
М24        50      82 
М25        55     90.2 
М26        56     91.8 
М27                  57     93.4 
М28                  51     83.6  
М29                  37     60.7 
М30                  22     36.1 
М15 (Прекид усправне линија); М16 (Ретуширање слова); М17 (Неуредан рукопис у 
целини); М18 (Искривљавање правих црта у словима Д, Ђ, Ј, Р, Ћ, У, Ф, Ц); М19 
(Деформисаност округлих слова); М20 (Деформисаност кривине спољних витица); М21 
(Тремор); М22 (Разбијена линија рукописа); М23 (Изломљеност); М24 (Сударање 
слова); М25 (Уломљен ред рукописа); М26 (Таласаст ред рукописа); М27 (Силазећи ред 
рукописа); М28 (Речи „играју“ у рукопису); М29 (Неуједначене димензије слова); М30 
(Неуједначеност правца). 
  Табела 7 показује да су у највећем проценту заступљене инфантилне 
малформације означене са: М27 (93,4%), М26 (91,8), М25 (90,2%), М28 (83,6%), М24 
(82%), М18 (78,7%) М16 (77%) и М29 (60,7%). Остале инфантилне малформације се 
јављају код мањег процента деце, осим инфантилне малформације М22 која се не јавља 
код деце из испитиваног узорка. 
  Инфантилне малформације у рукопису имају различиту учесталост у односу на 
пол деце у нашем узорку (детаљније на Графиконима 15 и 16).  
  На графикону 15 приказа на је учесталост инфантилних малформација у 
рукопису код дечака. Најучесталије инфантилне малформаци је су: М27 (93,3%), М25 и 
М26 (90%), М16 (86,7%), М18 (80%), М28 (76,7%), М24 (73,3%) и М29 (56,7%), док се 
остале инфантилне малформације у рукопису дечака не јављају или се јављају у мањем 





Графикон 15. Процентулани приказ заступљености инфантилних малформација 
рукописа (М15-М30) код дечака  
Код девојчица су најучесталије инфантилне малформације рукописа означене са 
М26 и М27 (93,5%), М24,М25 и М28 (90,3%), М18 (77,4%) и М16 (67,7%), док се остала 
обележја инфантилних малформација јављају код мањег процената девојчица (мањи од 
50%) или се уопште не јављају (Графикон 16). 
 
Графикон 16. Процентулани приказ заступљености инфантилних малформација 
рукописа (М15-М30) код девојчица 
 Фреквенца јављања инфантилних малформација се разликује код деце са 
различитим квалитетом рукописа, оцењеним Скалом за процену дисграфичности 
рукописа. 
 На графикону 17 приказана је учесталост јављања инфантилних малформација 











































М21, М22, М23 и М30 су заступљене код мање од 50% деце са складним рукописом, 
док је заступљеност осталих инфантилних малформација следећа: М27 се јавља код 
90% деце са складним рукописом, М25 и М26 код 86,7%, М28 код 83,3%, М18 код 80%, 
М24 код 76,7%, М16 код 70% и М29 код 60% деце са складним рукописом. 
Графикон 17. Процентулани приказ заступљености инфантилних малформација 
рукописа (М15-М30) код деце са складним рукописом  
Са графикона 18, на којем је приказана учесталост јављања инфантилних 
малформација у рукопису код деце са нескладним, тешко читљивим рукописом, 
видимо да су међу најучесталијим обележјима М25, М26 и М27 (96%), М16 и М24 
(84%), М28 (80%), М18 (76%), и М29 (56%) Скале за процену зрелости рукописа 
(детаљније на Графикону 18). 
 
 
Графикон 18. Процентулани приказ заступљености инфантилних малформација 











































Код деце са дисграфичним рукописом код којих је присутна графомоторна 
дисграфија инфантилне малформације рукописа имају следећу фреквенцу испољавања: 
инфатилне малформације означене са М19, М24, М26, М27, М28, М30 се јављају код 
све деце која имају дисграфичан рукопис, инфантилне малформације М16, М18, М25 и 
М29 се јављају код 83,3% деце са графомоторном диграфијом, инфантилне 
малформације М20 и М21 се јављају код мање од 50% деце са графомоторном 
дисграфијом, док инфантилне малформације М15, М17, М22 и М23 нису присутне код 
деце са графомоторном дисграфијом (Графикон 19). 
 
Графикон 19. Процентулани приказ заступљености инфантилних малформација 
рукописа (М15-М30) код деце са дисграфичним рукописом 
Приликом обраде података коришћене су средње вредности сва три модалитета 
писања: диктатa, преписa и слободнoг саставa. Међутим, постоје разлике у 
постигнућима у односу на модалитет писања. Увид у то у којем од ова три модалитета 
је утврђено најбоље постигнуће на Скали за процену дисграфичности рукописа и Скали 
за процену зрелости рукописа, али и најлошији квалитет рукописа, дат је у табели 8. 
Табела 8. Учесталост најлошијих посигнућа код различитих модалитета писања 
Модалитет писања             број           % 
Диктат     17       27.87% 
Препис      5        8.20% 

























 Табела 8 показује да су деца нашег узорка имала најбоља постигнућа на задатку 
слободан састав (63,93%), потом диктат (27,87%) и препис (8,20%), односно да је на 
задатку слободан састав утврђен најлошији квалитет рукописа у односу на друге 
модалитете писања, преписа и диктата.  
 На графикону 20 приказана је учесталост најлошијих резултата на задацима 
диктата, преписа и слободног састава код дечака и девојчица. Најлошије резултате 
дечаци и девојчице оставрују на слободном саставу, односно 34,43% дечака и 29,51% 
девојчица. На диктату најлошији резултат остварује 9,84% дечака и 18,03% девојчица, 
док је код 4,92% дечака и 1,64% девојчица најлошији квалитет рукописа утврђен на 
задатку преписа (детаљније на Графикону 20). 
*приказан број у процентима (%) 
Графикон 20. Процентални приказ заступљености најлошијих резултата на задацима 
диктата, преписа и слободног састава код дечака и девојчица 
 
Графикон  21 показује који од три модалитета писања је најлошијег квалитета 
код деце са складним, нескладним, тешко читљивим и дисграфичним рукописом. На 
слободном саставу сва деца без обзира на квалитет рукописа остварајују највеће 
резултате на Скалама за процену дисграфичности и зрелости рукописа, заправо код 
83,3% деце са графомоторном дисграфијом слободни састав је најлошијег квалитета, 
односно код 80% деце са нескладним рукописом и 46,67% деце са складним рукописом. 
Код 16,7% деце са графомоторном дисграфијом, 16% деце са нескладним рукописом и 





















модалитете писања. Што се тиче преписа, на њему деца остварују најмање поена на 
Скали за процену зрелости и Скали за процену дисграфичности рукописа, односно 
најбољег је квалитета у односу на сва три модалитета писања. 
*приказан број у процентима (%) 
Графикон 21. Процентулани приказ постигнућа деце на диктату, препису и слободном 
саставу деце у односу на квалитет рукописа 
 
Анализа резултата на Тесту Цртања АКАДИА теста развојних способности, 
приказана је у табели 9. 
Табела 9. Резултати на Тесту Цртања 
Тест    N   Min         Max  Raspon          AS      SD          Var. 
Цртање  61     9          20                11           14.33        2.31           5.36 
Просечно постигнуће на АКАДИА субтесту Цртања износи 14,33 поена. 
Највећи скор у нашем узорку је 20, док је најмањи 9 поена (Табела 9). 
У табели 10 приказана су постигнућа деце трећег разреда основне школе на 



























Табела 10. Резултати на Тесту Цртања код дечака и девојчица 
Пол   N   Min         Max  Raspon          AS        SD       Var 
Дечаци  30    10           18       8  13.33      1.9       3.61 
Девојчице  31     9           20      11  15.29        2.3       5.28 
 
Просечно постигнуће на Тесту Цртања код дечака износи 13,33 поена, док код 
девојчица аритметичка средина остварених поена износи 15,29. Минимална постугнућа 
код дечака износе 10 поена, док су максимална 18 поена. Код девојчица минимални 
резултат износи 9 поена, а максимални 20 поена (Табела 10). 
У табели 11 приказани су резултати остварени на Тесту Цртања теста 
развојних способности АКАДИА код деце са складним рукописом, нескладним, тешко 
читљивим рукописом и код деце са графомоторном дисграфијом, односно 
дисграфичним рукописом. 
Табела 11. Резултати на Тесту Цртања код деце са различитим квалитетом рукописа 
Квалитет рукописа N  Min    Max        Raspon      AS        SD       Var 
Складан рукопис       30          11          20              9   15.53       2.01     4.05 
Нескладан рукопис  25     9           17              8   13.04       2.03     4.12 
Дисграфичан рукопис  6    12          17             15   13.67       1.86     3.47 
 
Резултати у табели 11 показују да су просечна постигнућа деце са складним 
рукописом на Тесту Цртања 15,53 поена, деце са нескладним рукописом 13,04 поена, 
док су просечна постигнућа код деце са графомоторном дисграфијом 13,67 поена. 
Највећи број поена код деце са складним рукописом износи 20, док је најмањи 11, деца 
са тешко читљивим рукописом су остварила највише 17 поена, а најмање 9 поена. Код 






Резултати на Тесту Цртања се могу сврстати у три категорије на основу 
узрасних норми: категорија 1 – постигнућа која одговарају узрасним нормама; 
категорија 2 – резултат који одступа од норме једну стандардну девијацију; категорија 
3 – постигнућа на тесту која одступају две стандардне девијације од норме. У табели 12 
приказана је расподела категорија у нашем узорку деце трећег разреда основне школе. 
Табела 12. Категорије постигнућа на Тесту Цртања 
Тест Цртања           број      % 
Категорија 1    34     55.7 
Категорија  2    20     32.8 
Категорија 3     7     11.5 
Укупно    61     100 
 
Резултати (табела 12) нам указују да је постигнуће на Тесту Цртања у оквиру 
узрасних норми код 55,7% деце, кашњење од једне стандардне девијације испољава се 
код 32,8% деце из нашег узорка, док је кашњење од две стандардне девијације 
присутно код 11,5% деце. 
Дистрибуција категорија постигнућа на Тесту Цртања према полу приказана је 
на графикону 22. У првој категорији постигнућа на Тесту Цртања АКАДИА теста 
развојних способности у којој не долази до кашњења убрајају се 36,7% дечака и 74,2% 
девојчица. Другу категорију, у којој долази до кашњења од једне стандардне 
девијације, чине 53,3% дечака и 12,9% девојчица, док у трећој категорији, у којој 
долази до кашњења од две стандардне девијације, спадају 10% дечака и 12,9% 









*приказан број у процентима (%) 
Графикон 22. Процентуални приказ категорија на субтесту Цртања у односу на пол 
испитаника 
 
Разлика у заступљености категорија резултата остварених на субтесту Цртања 
код деце са дисграфичним, нескладним и складним рукописом приказана је на 
графикону 23. Код деце са дисграфичним рукописом, који имплицира постојање 
дисграфије графомоторног типа, у највећем проценту (66,7%) не долази до одступања 
од узрасних норми на Тесту Цртања, док је код мањег процента деце утврђено 
кашњење од једне (16,7%), али и од две стандардне девијације (16,7%). Деца са 
нескладним, тешко читљивим рукописом испољавају кашњење од једне стандардне 
девијације (44%), као и од две стандардне девијације (24%), док код 32% деце са 
нескладним рукописом не долази до кашњења од прописаних узрасних норми. Код 
73,3% деце са складним рукописом способност цртања одговара узрасту и прописаним 
нормама, а кашњење и одступање од једне стандардне девијације је присутно код 26,7% 






















*приказан број у процентима (%) 
Графикон 23. Процентулани приказ заступљености категорија постигнућа на Тесту 
Цртања у односу на квалитет рукописа 
 
Резултати постигнути на субтестовима Визуелне дискриминације и Визуелне 
меморије АКАДИА теста развојних способности приказани су у табели 13. 
Табела 13. Резултати на Тестовима Визуелне дискриминације и Визуелне меморије 
Тест            N       Min       Max        Raspon      AS      SD      Var. 
Визуелна дискриминација       61        11           20        9           18      1.98    3.93 
Визуелна меморија        61         8           20       12         15.90    2.81    7.92 
 
Табела 13 нам указује да просечно постигнуће на Тесту Визуелне 
дискмрининације код деце из нашег узорка које износи 18 поена. Максимални скор који 
су остваривала деца из узорка је 20, док је минимални 11. На Тесту Визуелне меморије 
просечно постигнуће деце износи 15,90 поена, притом је максимална вредност  

























Постигнућа на Тестовима Визуелне дискриминације и Визуелне меморије код 
дечака и девојчица приказана су у табели 14. 
Табела 14. Приказ резултата Тестова Визуелне дискриминације и Визуелне меморије 
код дечака и девојчица 
Тест   пол  N       Min    Max Raspon       AS SD      Var. 
Визуелна  дечаци 30       12 20     8       18.03 1.77  3.14 
дискриминација девојчице 31       11 20     9       17.97 2.20  4.83 
Визуелна  дечаци 30        8 20    12       15.80 2.64  6.99 
меморија  девојчице 31 10 20    10          16 3.01  9.07 
 
Из табеле 14 видимо да просечно постигнуће на Тесту Визуелне диксриминације 
код дечака из нашех узорка износи 18,03 поена, а код девојчица 17,97 поена. 
Минимална постигнућа код дечака су 12, а максимална 20 поена, док су девојчице 
оствариле минимално 11, а максимално 20 поена на Тесту Визуелне диксриминације. 
Просечно постигнуће на Тесту Визуелне меморије код дечака је 15,80 поена, а код 
девојчица 16 поена. Најмањи број поена који су остварили дечаци је 8, док је највећи 
20, што се тиче девојчица најмањи број поена износи 10, а највећи максималних 20 
поена. 
У табели 15 приказани су резултати на субтесту Визуелне дискриминације и 
Визуелне меморије АКАДИА теста развојних способности код деце различитог 
квалитета рукописа (складног, нескладног и дисграфичног) процењеног помоћу Скале 








Табела 15. Резултати на Тесту Визуелне дискриминације и Визуелне меморије код деце 
различитог квалитета рукописа 
 
Тест   квалитет     N     Min   Max     Raspon     AS  SD     Var 
рукописа 
Визуелна   складан   30   16     20        4         18.80  .96    .92 
дискриминација нескладан   25   11     20        9         17.68      2.01   4.06 
   дисграфичан    6   11     18        7         15.33  3.08   9.47 
 
Визуелна  складан   30   14     20        6         17.60      1.85     3.42  
меморија  нескладан   25   10     18        8         14.24  2.41   6.10 
   дисграфичан     6   8     18       10         14.13  3.44 11.87 
  
 Табела 15 нам указује да су просечна постигнућа на Тесту Визуелне 
дискриминације деце са складним рукописом 18,80 поена (максимални број поена 20, 
минимални 16), деце са нескладним, тешко читљивим рукописом 17,68 поена (највећи 
број поена 20, најмањи 11) и код деце са дисграфичним рукописом просечан број поена 
износи 15,33 (максимални скор износи 18, а минималани 11).  
Резултати на Тесту Визуелне дискриминације и Тесту Визуелне меморије се могу 
сврстати у три категорије на основу узрасних норми: категорија 1 - постигнућа која 
одговарају узрасним нормама; категорија 2 - резултати који одступају од норме једну 
стандардну девијацију; категорија 3 - постигнућа на тесту која одступају две 
стандардне девијације од норме. 
У табели 16 приказана је расподела категорија на Тесту Визуелне 





Табела 16. Категорије постигнућа на Тесту Визуелне дискриминације и Тесту Визуелне 
меморије 
Тест     категорија    број     % 
Визуелна   1      57   93.4 
дискриминација  2       4    6.6 
    3       /     / 
Визуелно    1      41   67.2 
памћење   2      17   27.9 
    3       3    4.9 
 
 Табела 16 показује да на Тесту Визуелне дискриминације 93,4% деце припада 
првој категорији, односно да код те деце постигнућа на тесту одговарају узрасним 
нормама, док 6,6% деце припада другој категорији код којих постоји одступање од 
једне стандардне девијације. Резултати на Тесту Визуелне меморије код 67,2% деце 
одговарају узрасним нормама, код 27,9% деце долази до одступања од једне стандардне 
девијације и код 4,9% деце долази до одступања од две стандардне девијације.  
Каква је дистрибуција постигнућа код дечака и девојчица на Тесту Визуелне 
дискриминације и Тесту Визуелне меморије биће приказано на графиконима 24 и 25.  
Графикон 24 показује да се 1. категорија разултата, која одговра узрасту, јавља 
код 90,3% девојчица и 96,7% дечака, категорија 2, која подразумева одступање од једне 
стандардне девијације, је утврђена код 9,7% девојчица и 3,3% дечака, док се резултати 
који одступају две стандардне девијације, односно 3. категорија резултата, не јавља код 




*приказан број у процентима (%) 
Графикон 24. Процентулани приказ заступљености категорија на Тесту Визуелне 
дискриминације у односу на пол 
Дистрибуција категорија на Тесту Визуелне меморије код дечака и девојчица 
приказана је на Графикону 25. У првој категорији (постигнућа која одговарају узрасним 
нормама) налазе се 63,3% дечака и 71% девојчица, у другој категорији (резултат који 
одступа од норме једну стандардну девијацију) 36,7% дечака и 19,4% девојчица, док се 
у категорији 3 (резултат који одступа од норме две стандардне девијације) налазе 9,7% 
девојчица (детаљније на Графикону 25). 
*приказан број у процентима (%) 
Графикон 25. Процентулани приказ заступљености категорија на Тесту Визуелне 




































Фреквенца категорије постигнућа на Тесту Визуелне меморије и Тесту Визуелне 
дискриминације разликује су о односу на квалитет рукописа, односно код деце са 
складним рукописом, нескладним, тешко читљивим рукописом и деце са 
графомоторном дисграфијом, односно дисграфичним квалитетом рукописа.  
Графикон 26 указује да деца са складним рукописом на Тесту Визуелне 
дискриминације остварују поене које одговарају само првој категорији, у којој су 
резултати који одговарају узрасним нормама. Деца са нескладним, тешко читљивим 
рукописом испољавају кашњење од једне стандардне девијације (8%), али ипак у 
највећем проценту не долази до кашњења и резултати одговарају узрасним нормама 
(92%). Деца са дисграфичним рукописом у 66,7% остварују резултате које одговарају 
првој категорији и у 33,3% који одговарају другој категорији, односно разултатима који 
одступају једну стандардну девијацију од узрасне норме (детаљније на Графикону 26). 
*приказан број у процентима (%) 
Графикон 26. Процентулани приказ заступљености категорија на Тесту Визуелне 
дискриминације у односу на квалитет рукописа 
Категорије резултата на Тесту Визуелне меморије у односу на квалитет рукописа 
приказани су на графикону 27. Деца са складним рукописом остварују резултате које 
припадају првој категорији, која одговара узрасним нормама и то њих 93,3%, као и 
другој категорији (6,7%), код које долази до одступања од једне стандардне девијације. 
Деца са нескладним, тешко читљивим рукописом остварају резултате који одговарају 
првој категорији (40%), другој (48%) и трећој категорији (12%), код које долази до 





















(50%) деце са дисграфичним рукописом резултати на Тесту Визуелне меморије 
одговаеају узрасту, док код друге половине деце резултати одступају једну стандардну 
девијацију од прописаних узрасних норми. 
*приказан број у процентима(%) 
Графикон 27. Процентуални приказ заступљености категорија на Тесту Визуелне 
меморије у односу на квалитет рукописа 
У табели 17 приказани су резултати брзине читања код деце трећег разреда 
основне школе.         
 Табела 17. Брзина читања приказана у секундама код деце трећег разреда 
    N  Min       Max      Raspon      AS        SD      Var. 
Брзина читања  61    22        145 123      62         44         20
     
 
Из табеле 17 видимо да просечна брзина читања деце у нашем узорку износи 66 
секунди, минимално време за које је текст прочитан је 22 секунде, док је максимално 
145 секунди. 

























Табела 18. Брзина читања приказана у секундама код дечака и девојчица 
Пол   N     Min          Max    Raspon AS    SD    Var. 
Дечаци  30             30  145       155           66    .39     .15 
Девојчице  31       22  122       144           58    .50     .25 
 
Просечна брзина читања код дечака износи 66 секунди, док је код девојчица 
просек времена 58 секунди. Максимално време за које је прочитан текст код дечака је 
145 секунди, код девојчица 122 секунде; минимално време читања текста код дечака 
износи 30 секунди, а код девојчица 22 секунде (Табела 18). 
У табели 19 приказана је брзина читања код деце са различитим квалитетом 
рукописа. 
Табела 19. Брзина читања приказана у секундама код деце различитог квалитета 
рукописа 
Квалитет рукописа  N  Min    Max      Raspon    AS      SD       Var. 
Складан     30   22     59        37               40     .12       .02  
Тешко читљив   25    23    126        143            73     .47       .22 
       
Дисграфичан           6   57    145        128   148     .56       .32  
 
Просечна брзина читања код деце са складним рукописом је 40 секунди 
(максимално време 59 секунди, минимално 22 секунде), код деце са нескладним 
рукописом 73 секунде (максимално време 126 секунде, минимално 23 секунде) и код 
деце са дисграфичним рукописом 148 секунди (максимално време 145 секунди, 







Резултати процене броја грешака које су деца правила приликом читања задатог 
текста дати су у табели 20. 
 
Табела 20. Број грешака током читања код деце трећег разреда 
       N     Min       Max       Raspon        AS         SD     Var. 
Број грешака    61       1         9          8         4.79       1.88         3.54 
 
 Просечан број грешака током читања у нашем узорку износи 4,79, што је 
приказано у табели 20. Најмањи број направљених грешака код деце нашег узорка је 
једна, док је највећи број 9. 
  
У табели 21 је приказан је просечан број грешака током читања код дечака и 
девојчица. 
 
Табела 21. Број грешака направљених током читања код дечака и девојчица 
  Пол    N    Min       Max     Raspon     AS          SD       Var. 
Број   дечаци   30      2          9            7     5.40       1.59       2.52 
грешака девојчице   31      1          9            8     4.19       1.97       3.89    
 
Просечан број грешака које су остваривали дечаци током читања је 5,40, док је 
код девојчица тај број износио 4,19. Код дечака највећи број грешака током читања био 
је 9, као и код девојчица (9), док је најмањи број грешака код дечака износио 2, а код 
девојчица једну грешку током читања (Табела 21). 
Број грешака које су правила деце са складним, нескладним, тешко читљивим и 







Табела 22. Број грешака током читања код деце различитог квалитета 
рукописа 
Квалитет рукописа N Min     Max      Raspon       AS       SD         Var. 
Складан   30     1        8           7    4.07       1.66        2.75 
Тешко читљив  25     2        9     7    5.20        1.80       3.25 
Дисграфичан    6     5        9            4    6.67        1.63       2.66 
Табела 22 показује да је просечан број грешака током читања код деце са 
складним рукописом 4,07, код деце са нескладним, тешко читљивим рукописом 5,20, 
док код деце са графомоторном дисграфијом број грешака у просеку износи 6,67. У 
нашем узорку код деца са складним рукописом минимални број грешака износи 1, а 
максимални 8 грешака; код деце са нескладним рукописом минималани број грешака је 
2, док је максимални 9; док код деце са графомоторном дисграфијом минимални број 
грешака током читања износи 5, док је максимални 9 грешака. 
У табели 23 дати су резултати који се односе на разумевање прочитаног текста, 
процењиваног помоћу броја наведених чињеница током препричавања након читања 
задатог текста. 
Табела 23. Број наведених чињеница приликом препричавања код деце трећег 
разреда основне школе 
    N   Min      Max      Raspon    AS         SD        Var. 
Број чињеница  61     2       10  8   5.72       1.81       3.27 
Из табеле 23 видимо да су деца приликом препричавања прочитаног текста 
просечно наводила 5,72 чињенице. Заправо, најмањи број чињеница које су биле 
наведене од стране деце у нашем узорку су 2, а највећи број максималних 10 чињеница. 
Табела 24 показује резултате разумевања прочитаног текста код дечака и 






Табела 24. Број наведених чињеница током препричавања код дечакаи девојчица 
Пол   N   Min        Max Raspon       AS            SD     Var. 
Дечаци  30     3          8     5         5.27         1.70     2.89 
Девојчице  31     2         10    8         6.16         1.83     3.34 
 
Просечан број чињеница које су наводили дечаци износи 5,27, а девојчице 6,16. 
Минимални број наведених чињеница код дечака износи 3, а код девојчица 2 чињенице. 
Максимални број неведених чињеница код дечака је 8, а код девојчица максималних 10 
чињеница (Табела 24). 
У табели 25 приказани су резултати броја наведених чињеница током 
препричавања прочитаног текста код деце са различитим квалитетом рукописа. 
Табела 25. Број наведених чињеница приликом препричавања код деце различитог 
квалитета рукописа 
Квалитет 
рукописа     N    Min      Max       Raspon       AS        SD         Var. 
 
Број  складан    30       4         9      5       6.33         1.45  2.09 
чињеница нескладан    25       2        10          8           5.08         2.08  4.33 
  дисграфичан     6       3         7      4       5.33         1.37  1.87 
 
Просечан број наведених чињеница, које нам указује на разумевање текста, 
приказан у табели 25, код деце са складним рукописом износи 6,33 чињенице (најмањи 
број наведених чињеница је 4, а највећи 9), код деце са нескладним рукописом износи 
5,08 чињеница (минимални број чињеница износи 2, а максимални 10) и код деце са 
дисграфијом графомоторног типа просечан број наведених чињеница је 5,33 (најмањи 




Табела 26 показује податке о оценама из српског језика деце трећег разреда 
основне школе из нашег узорка. 
Табела 26. Подаци о оценама из српског језика код деце трећег разреда 
       N       Min        Max         Raspon      AS     SD        Var. 
Оцена из       61         3             5          2  4.61     .61          .38 
српског језика 
 
Резултати из табеле 26 показују податке о просечној оцени из српског језика код 
деце нашег узорка (4,61), као и најнижу (3) и највишу оцену (5). 
У табели 27 приказане су подаци о оценама из српског језика код дечака и 
девојчица. 
Табела 27. Подаци о оценама из српског језика код дечака и девојчица 
   Пол     N      Min   Max    Raspon      AS        SD     Var. 
Оцена из  дечаци   30   3   5    2     4.47       .63      0.39 
српског језика девојчице   31   3   5    2     4.74       .50      0.33 
 
Из табеле 27 видимо да је просечна оцена из српског језика код дечака 4,47, а 










У табели 28 дати су подаци о оценама из српског језика код деце складног, 
нескладног, тешко читљивог и дисграфичног рукописа. 
Табела 28. Подаци о оценама из српског језика код деце различитог квалитета 
рукописа 
  Квалитет 
рукописа     N Min Max     Raspon        AS           SD        Var. 
Оцена из складан    30    4    5       1            4.80         .41        .17 
српског нескладан    25    3   5       2              4.48         .71        .51 
језика  дисграфичан     6    3   5             2            4.17         .75        .57 
 
Просечна оцена из српског језика код деце са складним рукописом износи 4,80, 
притом је највећа оцена 5, а најмања 4; код деце са нескладним рукописом просечна 
оцена износи 4,48, док код деце са графомоторном дисграфијом просечна оцена 
износи 4,17. Највећа оцена из српског језика код деце са нескладним и код деце са 
диграфичним рукописом је 5, а најмања 3 (Табела 28). 
10.2. Статистичка анализа 
 
У статистичкој анализи података примењивани су: Хи-квадрат тест, Студентов 
Т-тест,  као и Пирсонов коефицијент корелације. 
У  табели  29 приказани су резултати повезаности квалитета рукописа, на основу 
резултата на Скали за процену дисграфичности рукописа, у односу на пол деце из 
узорка. 
Табела 29. Постигнућа на тесту дисграфичности рукописа у односу на пол 
Релације    rᵠ  x
2  df  p 
Процена дисграфичности  .25          3.78             2         .15 





На узорку од 61 детета, ученика трећег разреда основне школе, добијени су 
резултати који показују да нема статистички значајне повезаности између пола и 
квалитета рукописа (p>.05) (Табела 29). Односно, квалитет рукописа деце се не 
разликује статистички значајно код дечака и девојчица, иако је уочено да се 
дисграфичан рукопис јавља у већем проценту код дечака него код девојчица нашег 
узорка. 
Табела 30 нам показује резултате поређења постигнућа на Скали за процену 
дисграфичности рукописа и Тесту Цртања АКАДИА теста развојних способности. 
Табела 30. Поређење квалитета рукописа и цртања 
       Квалитет рукописа        Цртање 
Квалитет рукописа      корелација                1   -.47** 
    степен вероватноће      .00 
     N       61     61 
Цртање        корелација     -.47**               1 
    степен вероватноће     .00 
     N       61     61 
Резултати наведени у табели 30 указују на то да постоји статистички значајна 
повезаност (r=-.47, р<.001) између квалитета рукописа и цртања код деце трећег 
разреда основне школе. Линеарна повезаност између ове две варијабле има негативан 
предзнак и умереног је квалитета, односно са повећањем броја поена на Скали за 
процену дисграфичности рукописа, што указује на лош квалитет рукописа, долази до 
смањења броја остварених поена на Тесту Цртања. 
 У табели 31 приказани су резултати компарације постигнућа на Скали за 








Табела 31. Компарација квалитета рукописа и визуелне дискриминације 
             1            2 
1. Квалитет рукописа      корелација                 1                   -.51** 
    степен вероватноће                      .00 
      N      61            61 
2. Визуелна     корелација     -.51**             1 
дикриминација  степен вероватноће    .00 
     N      61             61 
 
Подаци из табеле 31 показују да постоји негативна линеарна статистички 
значајна повезаност средњег квалитета (r=.-51, p=00) између постигнућа на Скали за 
процену дисрафичности рукописа и Тесту Визуелне дискриминације. Дакле, са 
повећањем постигнућа на Скали за процену дисграфичности рукописа, и самим тим 
измењеним квалитетом рукописа, смањујu се постигнућa на Тесту Визуелне 
дискриминације. 
Резултати повезаности између квалитета рукописа и визуелне меморије дати су 
у табели 32. 
Табела 32. Повезаност квалитета рукописа и визуелне меморије 
                           1    2 
1. Квалитетрукописа       корелација         1   -.62** 
    степен вероватноће      .00 
     N         61     61 
2. Визуелна         корелација      -.62**              1 
меморија   степен вероватноће       .00 





Добијени резултати приказани у табели 32 показују да постоји статистички 
значајна повезаност између квалитета рукописа и визуелне меморије (r=.-62, p=00). 
Корелација између квалитета рукописа и визуелне меморије је умереног квалитета, на 
граници високе корелације, са негативним предзнаком, што нам указује да већи број 
поена остварених на Скали за процену дисграфичности рукописа, и самим тим 
измењени квалитет рукописа, подразумева нижа постигнућа на Тесту Визуелне 
меморије. 
Резултати повезаности измађу квалитета рукописа, добијених на Скали за 
процену дисграфичности рукописа, и зрелости рукописа, добијених на Скали за 
процену зрелости рукописа, приказани су у табели 33. 
Табела 33. Повезаност квалитета и зрелости рукописа код деце трећег разреда 
основне школе 
Релације    rᵠ  x
2  df  p 
Квалитет рукописа х  .86         90.22            10          .00 
Зрелост рукописа  
 
На основу добијених резултата, приказаних у табели 33, утврђена је статистички 
значајна повезаност између квалитета рукописа и зрелости рукописа на испитаном 
узорку деце (p=.00). Добијени резултати показују да складан рукопис код деце одговара 
узрасним нормама, док дисграфичан рукопис указује на кашњење у зрелости рукописа 
у односу на узрасне норме. 
У табели 34 приказани су резултати повезаности зрелости рукописа, на основу 










Табела 34. Постигнућа на Скали зрелости  рукописа у односу на пол 
Релације    rᵠ  x
2  df  p 
Процена зрелости   .31          6.05             5          .30 
рукописа х пол  
 
У нашем узорку деце трећег разреда основне школе, добијени су резултати који 
показују да нема статистички значајне повезаности између пола и зрелости рукописа 
(p>.05). Иако је учесталост рукописа који не одговара узрасту већа код дечака него код 
девојчица, разлика у зрелости рукописа код дечака и девојчица није статистички 
значајна (Табела 34). 
У табели 35 приказани су резултати компарације постигнућа на Тесту Визуелне 
меморије, Тесту Визуелне дискриминације и Тесту Цртања, који чине неке од 
субтестова АКАДИА теста развојних способности. 
Табела 35. Компарација визуелне дискриминације, визуелне меморије и цртања 
        1   2            3 
1. Визуелна меморија         корелација  1             .36**           .31* 
степен вероватноће    .00           .02 
N    61   61            61 
2. Визуелна         корелација  .36*    1           .34** 
дискриминација   степен вероватноће  .00             .01 
N    61   61            61 
3. Цртање         корелација  .31*   .34**  1 
степен вероватноће  .02   .01   





Резултати из табеле 35 показују да постоји статистички значајна повезаност 
између развојних способности мерене Тестом АКАДИА код деце трећег разреда 
основне школе. Односно, да постоји статистички значајна повезаност визуелне 
меморије и визуелне дискриминације (r=.36, p=00), визуелне дискриминације и цртања 
(r=.34, p=01), као и цртања и визуелне меморије (r=.31, p<.05). Добијени резултати нам 
указују на то, да са порастом скора на једном од три примењених субтестова АКАДИА 
теста развојних способности, расту и скрови на преостала два, у свакој од 
комбинација, с тим што је највећу корелацију остварују Тест  Визуелне меморије и 
Тест Визуелне диксриминације. Иако је степен корелације између наведених развојних 
способности релативно низак, постоји статистички значајна повезаност позитивног 
предзнака која наглашава међусобну повезаност визуелних способности: меморије и 
дискриминације, као и њихову повезаност са способношћу цртања. 
 
Повезаност визуелне меморије и пола деце из узорка приказана је у табели 36. 
 
Табела 36. Постигнућа на Тесту Визуелне меморије у односу на пол 
Релације    rᵠ  x
2  df  p 
Визуелна меморија           .36         8.38            6          .23 
 х пол  
 
Подаци из табеле 36 показују да у нашем узорку не постоји статистички значајна 
повезаност између визуелне меморије и пола испитаника (p>.05). Способност визуелне 












У табели 37 приказани су резултати повезаности способности визуелне 
диксриминације и пола деце трећег разреда основне школе. 
 
Табела 37. Постигнућа на Тесту Визуелне дискриминације у односу на пол 
Релације    rᵠ  x
2  df  p 
Визуелна    .33          6.80             7          .45 
дискриминација х пол    
  
У нашем узорку деце не постоји статистички значајна повезаност између пола и 
постигнућа на Тесту Визуелне дискриминације (p>.05). Способност визуелне 
дикриминације не показује статистички значајне разлике код дечака и девојчица из 
нашег узорка (Табела 37). 
 Повезаност способности цртања, на основу резултата АКАДИА теста развојних 
способности, и пола дата је у табели 38. 
Табела 38. Постигнућа на Тесту Цртања у односу на пол 
Релације           rᵠ            x
2     df      p 
цртањех пол          55          18.73              11              .07  
Применом статистичке анализе установљено је да се способност цртања не 
разликује статистички значајно (p>.05) код дечака и девојчица у нашем узорку, што је 
приказано у табели 38. 
 
Повезаност категорија постигнућа која указују на развојна кашњења на Тесту 









Табела 39. Повезаност категорија резултата на Тесту Визуелне меморије и 
пола  код деце трећег разреда основне школе 
Релације    rᵠ   x
2  df  p 
Категорије визуелне          .28           4.67             2          .97 
меморије х пол  
 
 Из табеле 39 видимо да не постоји статистички значајна повезаност (p>.05) 
категорија резултата које указују на одступање од норми у односу на пол деце. Дакле, 
одступање од норми не показује статистички значајне разлике код дечака и девојчица 
из нашег узорка. 
 У табели 40 приказани су резултати компарације категорија поена на Тесту 
Визуелне дискриминације у односу на пол деце трећег разреда основне школе. 
Табела 40. Повезаност категорија резултата на Тесту Визуелне 
дикриминацијее и пола  код деце трећег разреда основне школе 
Релације    rᵠ  x
2  df  p 
Категорије визуелне  .13  1.00          1              .32 
дискриминације х пол  
 
Табела 40 показује да не постоји статистички значајна повезаност између пола и 
категорија постигнућа на Тесту Визуелне дискриминације (p>.05) у оквиру нашег 
узорка. Одступање од норми на Тесту Визуелне дискриминације се не разликује 









Табела 41 приказује повезаност између пола и категорија разултата које указују 
на одступање од норми на Тесту Цртања. 
 
Табела 41. Повезаност категорија резултата на Тесту Цртања и пола код деце 
трећег разреда основне школе 
Релације      rᵠ  x
2  df  p 
Цртање х пол   .43         11.56             2          .00  
  
На основу табеле 41 можемо закључити да постоји статистички значајна 
повезаност између одстуања од норми на Тесту Цртања и пола деце из узорка (p<.01).  
Одступања од норми на Тесту Цртања се статистички значајно разликује код дечака и 
девојчица из нашег узорка. 
У табели 42 приказани су резултати компарације брзине читања и броја грешака 
које дете направи приликом читања. 
Табела 42. Компарација брзине читања и броја грешака 
                    Брзина читања     Број грешака 
Брзина читања       корелација                 1    .65** 
    степен вероватноће      .00 
     N       61     61 
Број грешака        корелација      .65**               1 
    степен вероватноће     .00 
     N       61     61 
 
Табела 42 указује да постоји статистички значајна повезаност између брзине 
читања и броја грешака приликом читања (r=.65, р=.00). Корелација између ове две 
варијабле је позитивна и умереног интезитета, на граници са корелацијом високог 





 Табела 43 показује резултате поређења брзине читања и присећања чињеница из 
прочитаног текста, изражено кроз број наведених чињеница након читања. 
 
Табела 43. Поређење брзине читања и броја наведених чињеница приликом 
препричавања 
            1    2  
1. Брзина читања       корелација       1           -.16 
    степен вероватноће              .22 
     N       61    61 
2.Број чињеница     корелација     -.16     1 
    степен вероватноће    .22 
     N      61    61 
 
Наведени резултати у табели 43 показују да је корелација (r=-0.16, р>.05) између 
брзине читања и броја наведених чињеница негативна, али да није статистички значајна 
корелација између наведних  варијабли код деце у оквиру нашег узорка. Деца којој је 
било потребно више времена да прочитају текст просечно су наводила мањи број 
чињеница приликом препричавања, али се та разлика није показала као статистички 















У табели 44 приказани су резултати компарације броја грешака током читања и 
разумевања прочитаног текста код деце у нашем узорку. 
 
Табела 44. Компарација броја грешака и броја наведених чињеница приликом 
препричавања 
                1       2  
1.Број грешака        корелација                    1   -.29* 
    степен вероватноће      .02 
     N          61     61 
2.Број чињеница        корелација        -.29*              1 
    степен вероватноће        .02 
     N          61     61 
 
Табела 44 указује на постојање негативне корелације и статистички значајне 
повезаности (r=-.29, р<.05) између броја грешака приликом читања и броја чињеница 
које деца наводе приликом препричавања. Са порастом броја грешака приликом читања 
опада способност разумевања прочитаног текста, односно број наведених чињеница 
приликом препричавања, и обрнуто, са смањењем броја грешака приликом читања, 
расте број наведених чињеница, односно способност разумевања прочитаног текста. 
Табела 45 приказује резултате брзине читања у односу на пол деце из нашег 
узорка. 
 
Табела 45. Резултати брзине читања у односу на пол 
     Пол   N  M  SD  SEM 
Брзина  дечаци  30  0.66  0.39  0.07 






Резултати повезаности пола и брзине читања: t=.68, df = 59, p = .50, указују да не 
постоји статистички значајна повезаност између пола и брзине читања код деце из 
нашег узорка. Разлика у времену које је потребно за читање текста код дечака и 
девојчица је мала и није статистички значајна. 
Повезаност брзине читања и квалитета рукописа, односно дисграфичности 
рукописа, приказана је у табели 46. 
Табела 46. Компарација брзине читања и квалитета рукописа 
         1   2  
1.Брзина читања       корелација    1  .66** 
    степен вероватноће      .00 
     N             61              61 
2.Квалитет рукописа       корелација            .66**               1 
    степен вероватноће           .00 
     N             61              61 
 
Табела 46 показује да постоји статистиички значајна повезаност између брзине 
читања и квалитета рукописа (p=.00). Корелација између ове две варијабле је позитивна 
и умереног интезитета, на граници са корелацијом високог интезитета. Деци са 
дисграфичним рукописом који указује на дисграфију графомоторног типа је потребно 














У табели 47 приказани су резултати броја грешака у односу на пол деце трећег 
разреда основне школе. 
Табела 47. Резулатати броја грешака у односу на пол деце 
   Пол       N  M  SD  SEM 
Број   дечаци      30  5.40  1.59  2.90 
грешака  девојчице      31  4.19  1.97  0.35 
 
Између пола и броја грешака приликом читања текста постоји статистички 
значајна повезаност на шта указују резултати Т-теста: t=2,62, df = 59, p = .01. Дакле, 
број грешака остварених приликом читања текста се статистички значајно разликује 
код дечака и девојчица у нашем узорку. 
Компарација броја грешака које су направљене приликом читања и 
дисграфичности рукописа приказане су у табели 48. 
Табела 48. Компарација броја грешака и квалитета рукописа 
              1          2 
1.Број грешака                 корелација         1                 .46** 
    степен вероватноће                   .00 
     N           61         61 
2.Дисграфичност        корелација       .46**         1 
рукописа            степен вероватноће      .00 
     N          61          61 
 
Компарацијом броја грешака и дисграфичности рукописа утврђено је да постоји 
статистички значајна повезаност између њих (r=.46, p=.00), што је приказано у табели 
48. Са порастом остварених поена на Скали за процену дисграфичности рукописа, као 
што је случај код деце са графомоторном дисграфијом која остварују већи број поена 




Односно, заступљеност боја грешака приликом читања се статистички значајно 
разликује код деце са различитим квалитетом рукописа. 
Табела 49 приказује резултате који се односе на способност разумевања 
претходно прочитаног текста, израженог кроз број чињеница које деца наводе 
приликом препричавања истог, у односу на пол деце трећег разреда. 
Табела 49. Резулати броја чињеница  у односу на пол деце трећег разреда 
   Пол  N  M  SD  SEM 
Број   дечаци 30  5.27  1.70  0.31 
чињеница         девојчице 31  6.16  1.83  0.33 
 
Испитивањем повезаности пола и разумевање прочитаног текста, на основу 
наведених чињеница приликом препричавања, добијени су следећи резултати: t=-1,98, 
df = 59, p = .05. Ниво значајности указује да постоји статистички значајна повезаност 
између пола и разумевања прочитаног текста код деце из нашег узорка. 
 У табели 50 приказани су резултати компарације броја чињеница које је дете 
наводило приликом препричавања и квалитета рукописа. 
 
Табела 50. Компарација броја чињеница приликом препричавања и квалитета рукописа 
 
           1     2  
1.Број чињеница        корелација      1   -.31* 
    степен вероватноће      .01 
     N      61     61 
2.Квалитет рукописа        корелација             -.31*      1 
    степен вероватноће   .01 






Из табеле 50 видимо да постоји статистички значајна повезаност (r=-.31, p=.01) 
између присећања, које је изражено кроз број чињеница које дете наводи приликом 
препричавања, и квалитета рукописа, процењеног Скалом за процену дисграфичности 
рукописа. Корелација између њих је умерног степена и негативног предзнака што нам 
указује да број чињеница које се наводе приликом препиричавања расте са опадањем 
броја поена на Скали за процену дисграфичнсти рукописа, односно са побољшањем 
квалитета рукописа. Дакле, деце са дисграфичним рукописом, која остварују већа 
постигнућа на Скали за процену дисграфичности рукописа, наводе мањи број чињеница 
од деце са складним или нескладним рукописом. 
 Табела 51 указује на повезаност између неких карактеристика читања: брзине 
читања, броја грешака приликом читања и броја наведених чињеница које дете наводи 
приликом препричавања, и способности мерених АКАДИА тестом развојних 
способности – визуелне меморије, визуелне дискриминације и цртања. 
Табела 51. Повезаност брзине читања, броја грешака и броја наведених чињеница са 
визуелном меморијом, визуелном дискриминацијом и цртањем 
Субтестови                 брзина читања       број грешака    број чињеница 
Визуелна   корелација  -.48*          -.38*      .33** 
меморија        ниво  
   значајности   .00            .02      .01 
Визуелна   корелација  -.33*           -.30*     .30* 
дискриминација      ниво  
   значајности   .01            .02     .02 
Цртање   корелација  -.21           -.28*     .48** 
        ниво  
   значајности   .09            .03     .00 
 
 Из табеле 51 видимо да је повезаност између брзине читања и визуелне меморије 
статистички значајна (r=-.48, p=.00), као и између брзине читања и визуелне 
дискриминације (r=-.33, p=.01), док између брзине читања и цртања не постоји 
статистички значајна повезаност (r=-.21, p>.05). Корелација брзине читања и визуелне 
меморије, као и визуелне дискриминације је умереног степена са негативним 




времена које је детету потребно да прочита текст, опадају постигућа и на Тесту 
Визуелне меморије и на Тесту Визуелне дискриминације. 
 Број грешака које дете направи приликом читања статистички значајно је 
повезано са свим испитиваним способностима: визуелном меморијом (r=-.38, p<.05), 
визуелном дискриминацијом (r=-.30, p<.05) и цртањем (r=-.28, p<.05), на шта нам 
указују вредности нивоа значајности p<.05. Корелација између ове две варијабле је 
негативна и релативно малог интезитета, на граници са корелацијом умереног 
интезитета. На основу резултата можемо закључити да се код деце са мањим бројем 
грешака приликом читања, повећавају постигнућа на сва три примењена субтеста 
АКАДИА теста развојних способности, и обрнуто да се код деце која праве већи број 
грешака приликом читања, смањују остварении поени на Тестовима Визуелне 
меморије, Визуелне дискриминације и Цртања. 
 Број наведених чињеница које нам дају увид у присећање прочитаног остварује 
статистички значајну повезаност са визуелном меморијом (r=.33, p≤.01), визуелном 
дискриминацијом (r=.30, p<.05) и цртањем (r=.48, p=.00). За разлику од брзине читања и 
броја грешака приликом читања, број наведених чињеница текста показује позитивну 
корелацију, што значи да са порастом броја наведених чињеница након читања, расту и 
остварени бодови на Тестовима Визуелне меморије, Визуелне дискриминације и 
Цртања АКАДИА теста развојних способности.  
 
 Да ли постоји статистички значајна повезаност између оцене из српског језика и 
постигнућима на осталим примењеним тестовима и скалама, односно са квалитетом  
рукописа, неким визуелним сособностима, цртањем и неким карактеристикама читања 












Табела 52. Резултати анализе повезаности оцене из српског језика са квалитетом 
рукописа, неким визуелним способностима, цртањем и неким карактеристикама 
читања 
        Оцена из српског језика 
Дисграфичност рукописа  корелација       -.40   
          ниво значајности         p=.00 
Визуелна меморија   корелација        .40   
          ниво значајности      p=.00 
Визуелна дискриминација корелација        .36   
                  ниво значајности       p=.00 
Цртање    корелација        .35   
          ниво значајности      p=.01 
Брзина читања   корелација       -.47   
          ниво значајности      p=.00 
Број грешака   корелација        -.54   
          ниво значајности      p=.00 
Број наведених чињеница корелација        .18   
          ниво значајности    p=.15 
  
 Табела 51 нам показује да постоји статистички значајна повезаност између оцене 
из српског језика и дисграфичности рукописа (r=-.40, p=.00), визуелне меморије (r=.40, 
p=.00), визуелне дискриминације (r=.36, p=.00), брзине читања(r=-.47, p=.00) и броја 
грешака (r=-0.54, p=.00), као и статистички значајна повезаност са цртањем (r=.35, 
p=.01), док  статистичке анализе не показују статистички значајно повезаност између 
оцене из српског језика и броја наведених чињеница приликом препричавања (p>.05). 
Дакле, деца чији је квалитет рукописа бољи, код којих није утврђена графомоторна 
дисграфија, која су остваривала више поена на примењеним субтестовима АКАДИА 
теста развојних способности, деца којој је потребно мање времена за читање текста и 
која праве мање грешака приликом читања остварују бољи успех из српског језика, 




11. Дискусија  
 
 Спроведено истраживање је имало за циљ да утврди да ли зрелост рукописа деце 
трећег разреда основне школе одговара њиховом календарском узрасту, као и каква је 
учесталост дисграфичног рукописа која нам указује на присуство графомоторне 
дисграфије код деце из нашег узорка. Поред тога, истраживање је имало за циљ да 
утврди карактеристике читања деце трећег разреда. 
 Резултати истраживања показују да код 75,4% деце из узорка, зрелост рукописа 
одговара календарском узрасту, док код 24,6% деце зрелост рукописа није у складу са 
узрасним нормама. У групи деце чија зрелост рукописа одговара узрасту, учесталост 
лепог рукописа и средње лепог рукописа је: 76,09% за леп рукопис и 23,91% за средње 
леп рукопис. Кашњење које испољавају деца чији рукопис не одговара узрасту, 24,6% 
деце из нашњг узорка, креће се од 0,5 године до 2 године. Кашњење од 0,5 године је 
утврђено код 46,67% деце чији рукопис не одговара узрасту, кашњење од 1 године код 
26,67%, кашњење од 1,5 године код 20% деце и кашњење од 2 године код 6,67% деце 
чија зрелост рукописа не одговара прописаним узрасним нормама. Време кашњења 
зрелости рукописа нам може указати на разлог због чега зрелост рукописа детета није у 
складу са узрастом. Уколико је време кашњења 0,5 до 1 године испод очекиваног за 
узраст, вероватно, се ради о последици едукативне занемареност, док уколико је време 
кашњења 2 или више година, вероватно се ради о успорености развоја моторике или 
осећајне области личности (Голубовић, 2011). На основу тога можемо закључити да је 
код деце у нашем узорку, чије кашњење у зрелости рукописа, у највећем проценту, не 
прелази две године, незрелост рукописа, вероватно, настала као последица едукативне 
занемарености. 
 На основу Скале за процену дисграфичности рукописа утврђено је да је 
нескладан, тешко читљив рукопис присутан код 40,98% деце из нашег узорка, док је 
дисграфичан рукопис присутan код 9,84% деце. Дисграфичан рукопис добијен Скалом 
за процену дисграфичности рукописа нам указује на постојање графомоторне 
дисграфије, што значи да је код 9,84% деце из нашег узорка присутна дисграфија 
графомоторног типа. Добијени резултати који указују на учесталости графомоторне 
дисграфије су у складу са бројним истраживањима. Према Голубовић (2011) учесталост 




на узорку од 365 деце од II до IV разреда основне школе, утврђена је укупна учесталост 
појаве дисграфичног рукописа код 6,46% деце и присуство већег процента дисграфије 
код дечака (4,19%) у односу на девојчице (2,27%). У оквиру дисграфичне групе, 65,2% 
деце је сврстано у категорију „графомоторне дисграфије“, док је 34,8% деце сврстано 
у категорију „језичке дисграфије“ (Јечменица и Голубовић, 2017). У истраживању на 
узорку од 202 деце, трећег и четвртог разреда, утврђена је укупна учесталост појаве 
дисграфије код 9,9% деце и присуство већег процента дисграфије код дечака (6,43%) у 
односу на девојчице (3,46%). Утврђена је да је учесталост дисграфија већа код деце 
трећег разреда (11,21%), у односу на четврти разред (8,42%) (Јечменица и Голубовић, 
2015). 
 Наши резулати показују да се рукопис који није у складу са узрастом, као и 
нескладан, тешко читљив рукопис и графомоторна дисграфија јавља у већем проценту 
код дечака у односу на девојчице. Код 30% дечака из нашег узорка рукопис не одговара 
календарском узрасту, за разлику од 19,3% девојчица чији рукопис не одговара 
узрасним нормама. Поред тога што је код дечака заступљенији рукопис који не 
одговара узрасту, чешћа је појава кашњења у односу на узрасне норме. Код 10% 
девојчица чија зрелост рукописа не одговара узрасним нормама утврђено је кашњење 
од 0,5 године (20%), 1 године (13,3%) и 1,5 године (6,7%), док је код 30% дечака, чији 
рукопис није у складу са календарским узрастом утврђено кашњење од пола године 
(26,7%), годину дана (13,3%), годину и по дана (14,3%), али и кашњење од две године 
(6,7%). 
Разлике између дечака и девојчица утврђене су и у погледу заступљености лепог 
и средње лепог рукописа код оне деце чији рукопис одговара узрасту. Леп рукопис 
утврђен је код 88% девојчица и 61,9% дечака, а средње леп рукопис код 12% девојчица 
и 38,1% дечака. 
Резултати истраживања показују да је код 32,3% девојчица и 50% дечака утврђен 
нескладан, тешко читљив рукопис. Дисграфичан рукопис, односно графомоторна 
дисграфија је утврђена код 6,5% девојчица и 13,3% дечака из укупног узорка деце. 
Добијени резултати о учесталости графомоторне дисграфије код дечака и девојчица су 
у складу са ранијим истраживањима. У једном од истраживања аутора Голубовић и 




присуство већег процента дисграфије код дечака (60,91%) у односу на девојчице 
(39,09%). 
Иако је код дечака учесталија појава графомоторне дисграфије и рукописа који 
не одговара календарском узрасту, резултати о повезаности између пола и дисграфије и 
пола и зрелости рукописа указују да не постоји статистички значајна повезаност 
(p>.05).   
Испитивањем зрелости и дисграфичности рукописа добијени су подаци који 
потврђују статистички врло значајну повезаност од p=.00. Резултати показују да код 
деце са графомоторном дисграфијом долази до кашњења у зрелости рукописа. О 
постојању повезаности између зрелости и дисграфичности рукописа сведоче и подаци 
из студије Митић и Голубовић спроведене 1999. године (Голубовић, 2011) у којој је 
утврђено да је зрелост рукописа код 82,1% деце са дисграфијом испод очекиваног за 
узраст и да постоји статистичка значајност између зрелости и дисграфичности 
рукописа. 
 Зрелост и дисграфичност рукописа се процењују засебним скалама сачињеним 
од различитих ајтема, који нам указују на неке од карактеристика рукописа код деце 
нашег узорка. Скала за процену дисграфичности рукописа се састоји од 25 ајтема, 
односно обележјакоја се јављају у рукопису детета. Ајтеми су сврстани у три групе: 
прву, која се односи на просторну организацију рукописа у целину; другу, која се 
односи на неспретно извођење низа слова и трећу, која указује на грешке у форми и 
пропорцијамаслова. У оквиру наше групе испитаника, деце трећег разреда основне 
школе, најчешће су грешке које указују на лошу просторну организацију рукописа, као 
што су: уломљен ред (85,5%), редови који силазе (86,9%), таласати редови (85,2%) и 
недостатак маргина (74,4%), као и на неспретно извођење низа слова, првенствено: 
сударање слова (80,3%), лоша диференцираност зона (70,5%) и ретуширање слова 
(63,9%). Ајтеми треће групе који се односе на грешке у форми и пропорцијама слова су 
заступљени у мањем проценту од ајтема из прве и друге групе, неки од 
најзаступљенијих су: нескладна величина слова (78,7%) и лоша пропорција рукописа 
(52,5%).  
Заступљеност ајтема се разликује код дечака и девојчица, али и код различитих 
квалитета рукописа. И код дечака и код девојчица се најчешће, али са различитом 




што су: уломљен ред (код 86,7% дечака и 90,3% девојчица), редови који силазе (код 
86,7% дечака и 87,1 % девојчица), таласасти редови (код 86,7% дечака и 83,9% 
девојчица) и недостатак маргина (73,3% дечака и 77,4% девојчица). У оквиру друге 
групе ајтема, која се односи на неспретно узвођење низа слова, утврђена је различита 
заступљеност обележја између дечака и девојчица попут: неодмереног завршетка (код 
83,3% дечака и 58,1% девојчица) и лоше диференцираности зона (80% дечака и 61,3% 
девојчица), док је заступљеност осталих ајтема, као што су: ретуширање, кривљење и 
сударање слова, код дечака и двојчица имала приближне вредности. Заступњеност 
ајтема из треће групе која се односи на грешке у форми и пропорцијама слова је 
утврђена код мањег процента (≤50%) дечака и девојчица, с тим што се посебно  издваја 
учесталост испољавања нескладне величине слова (код 83,3% дечака и 74,2% 
девојчица). 
Код деце са графомоторном дисграфијом у проближном проценту се испољавау 
ајтеми све три групе. Код све деце са дисграфијом је утврђена појава следећих ајтема: 
таласастог реда, редова који силазе, стиснуте речи, неуједначен простор између 
редова и недостатка маргине – прва група ајтема, сударање слова - друга група ајтема, 
атрофична слова, лоши облици слова, нескладна величина слова, лоша пропорција зоне 
рукописа и развучена или стиснута слова – трећа група обележја. Обележја у рукопису 
као што су: уломљен ред (прва група ајтема), линије лошег квалитета, кривљење слова, 
тачка „заваривања“, надолепљивање слова, неодмерен завршетак, неуједначеност 
величине слова и лоша диференцираност зона (друга група ајтема) су утврђена код 
83,3% деце са дисграфичним рукописом. Деца са нескладним, тешко читљивим 
рукописом најчешће оставрују поене на ајтемима прве групе: уломљен ред и редови који 
слиазе (92%), таласат ред (84%) и неуједначен простор између речи (76%); друге 
групе: сударање слова и лоша диференцираност зона (88%), ретуширање и кривљење 
слова (80%), неодмерен завршетак (76%) и неуједначеност величине слова (72%). На  
ајтемима треће групе, који су заступљени у мањем проценату код деце са нескладним 
рукописом, се издаваја учесталост нескладне величине слова (88%) и развучених или 
стиснутих слова (83,3%). 
Скалу за процену зрелости рукописа чине 30 ајтема подељена у две групе 
обележја рукописа: инфантилне форме (F), које се јављају обично код деце која се тек 
савладавају писање, и инфатилне малформације (М), које су последица недовољне 




нашег узорка  утврђено је присуство следећих инфантилних форми: школска цртица на 
слово „т“ (98,4%), крупан рукопис (83,6%), неуједначен простор између редова и 
недиференцираност зона  (73,8%), као и незграпно велико слово (62,3%). Остале 
инфатилне форме рукописа су присутне код мање од 50% деце, док се инфантилне 
форме: инфатилни изглед текста и округласто писмо не запажају код деце из нашег 
узорка. Учесталост инфантилних форми у рукопису код дечака и девојчица је различит, 
с тим што су инфатилне форме заступљене у већем проценту код дечака у односу на 
девојчице, пример за то су инфантилне форме: крупан рукопис (код 93,3% дечака и 
74,2% девојчица), школски писаана слова „м“ и „н“ (код 70% дечака и 32,3% 
девојчица), цртица на слово „т“ која је школска (код свих дечака и 96,8% девојчица), 
„заваривање“ слова (код 70% дечака и 48,4% девојчица) и недиференцираност зона 
(код 80% дечака и 67,7% девојчица). Инфантилна форма која подразумева 
неуједначеност простора између редова је учесталија код девојчица (77,4%) него код 
дечака (70%).  
Инфатилне форме у рукопису се разликују по учесталости и код деце са 
различитим квалитетом рукописа, па су тако инфатилне форме рукописа заступљеније 
код деце са дисграфичним рукописом у односу на децу са нескладним, тешко 
читљивим рукописом. Код деце са дисграфичним рукописом који нам указује на 
дисграфију графомоторног типа инфантилне форме: крупан рукопис, школска цртица 
на слово „т“, неуједначен простор између редова и недиференцираност зона су 
утврђене код све деце са дисграфичним рукописом, код 83,3% деце су утврђене 
инфантилне форме: школски писана слова „м“ и „н“, незграпно велико слово, 
„заваривање“ слова и колаж-слепљивање, код 66,7% деце са графомоторном 
дисграфијом су заступљене инфантилне форме: слово „а“ из два дела и слова „д“ и „ђ“ 
из два дела. Остале инфантилне форме су присутне код мање од половине деце са 
графомоторном дисграфијом. Инфантилне форме код деце са нескладним, тешко 
читљивим рукописом су утврђене у следећем проценту: код све деце су присутан 
крупан рукопис и школаска цртица на слово „т“, код 80% деце се јавља 
недиференцираност зона, код 76% деце незграпно велико слово, код 72% деце 
неуједначен простор између редова, код 68% деце „заваривање“ слова и код 64% деце 
школски писано „м“ и „н“. Остале инфантилне форме су присутне код мање од 




Осим инфатилних форми, у рукопису деце трећег разреда која су чинила наш 
узорак утврђене су и инфантилне малформације. Резултати на Скали за процену 
зрелости рукописа показују да највећу фреквенцу јављања имају инфантилне 
малформације: силазећи ред рукописа (93,4%), таласасти ред рукописа (91,8%), 
уломљен ред рукописа (90,2%), речи које „играју“ у рукопису (83,6%), сударање слова 
(82%), искривљавање правих црта у словима „д“, „ђ“, „ј“, „р“, „ћ“, „у“, „ф“, „ц“ 
(78,7%) и ретуширање слова (77%), остале инфантилне малформације се јављају код 
мање од половине деце нашег узорка, осим инфантилне малформације „разбијена 
линија рукописа“ која није присутна код деце из нашег узорка. Резултати показују да је 
заступљеност инфатилних малформација код дечака и девојчица је различит, изузетак 
је „силазећи ред рукописа“ који је утврђен у подједнаком проценту и код дечака и код 
девојчица (93,3%). Код дечака су заступљеније инфантилне малформације: 
искривљавање правих црта у словима „д“, „ђ“, „ј“, „р“, „ћ“, „у“, „ф“, „ц“ (код 80% 
дечака и 77,4% девојчица) и ретуширање слова (код 86,7% дечака и 67,7% девојчица), 
док су код девојчица учесталије инфантилне малформације таласат ред рукописа (код 
93,5% девојчица и 90% дечака), сударање слова (код 90,3% девојчица и 73,3% дечака), 
уломљен ред рукописа (код 90,3% девојчица и 90% дечака) и речи које „играју“ у 
рукопису (код 90,3% девојчица и 76,7% дечака). Остале инфантилне маформације 
рукописа су утврђене код мање од половине дечака и девојчица из узорка.  
Инфантилне малформације рукописа су присутне у већем проценту код деце са 
графомоторном дисграфијом у односу на децу са нескладним, тешко читљивим 
рукописом. Код све деце са графомоторном дисграфијом су утврђене инфантилне 
малформације: деформисаност округлих слова, сударање слова, таласат ред рукописа, 
силазећи ред рукописа, речи које „играју“ у рукопису и неуједначеност правца, затим, 
код 83,3% деце са графомоторном дисграфијом су присутне инфантилне 
малформације: ретуширање слова, искривљавање правих црта у словима „д“, „ђ“, „ј“, 
„р“, „ћ“, „у“, „ф“, „ц“, сударање слова и неуједначене димензије слова, док се остале 
инфантилне малформације или не јављају или се јављају код мање од половине деце са 
дисграфичним рукописом. Код деце са нексладним, тешко читљивим рукописом су у 
утврђене инфантилне малформације: сударање слова, таласат ред рукописа и силазећи 
ред рукописа (96%), ретуширање слова и сударање слова (84%), речи које „играју“ у 
рукопису (80%), искривљавање правих црта у словима „д“, „ђ“, „ј“, „р“, „ћ“, „у“, 




инфантилне малформације утврђене код мањег  од 50% процената деце са нескладним 
рукописом. 
Модалитет писања на ком су деца оставривала највише поена и на Скали за 
процену зрелости рукописа и на Скали за процену дисграфичности рукописа је 
слободан састав (63,93%), потом следе диктат (27,87%) и препис (8,20%). Као што је 
већ наведено, већи број освојених поена на примењеним скалама за процену рукописа 
указује на лошији квалитет рукописа, што значи да је код деце из нашег узорка утврђен 
слободни састав као модалитет писања који је најлошијег квалитета од сва три 
испитана модалитета. Односно, да је препис најбољег квалитета код деце у нашем 
узорку. Разултати показују да је у већем проценту слободан састав био лошијег 
квалитета код дечака (34,43%) у односу на девојчице (29,51%), за разлику од диктата 
који је код девојчица (18,03%) био лошијег квалитета у односу на дечаке (9,84%). Код 
деце са графомоторном диграфијом је слободан састав био најлошијег квалитета 
(88,3%), као и код деце са нескладним, тешко читљивим рукописом (80%). Остали 
модалитети писања, диктат и препис, су били бољег квалитета у односу на слободан 
састав и код деце са графомоторном дисграфијом и код деце са нескладним рукописом.  
Резултати истраживања показују да просечна брзина читања деце трећег разреда 
основне школе износи 62 секунде (SD=44), што је у складу са прописаним узрасним 
нормама Хелене Сакс. Девојчице показују боље резултате у брзини читања (АЅ=58, 
SD=0,50) у односу на дечак (АЅ=66, SD=0,39). Међутим, иако девојчице остварују боље 
резултате у брзини читања, наше истраживање није показало статистички значајне 
разлике у брзини читања у односу на пол испитаника (t=.68, df = 59, p = .50). Подаци о 
непостојању статистичке значајне повезаности између пола и брзине читања, иако 
девојчице читају за краће време у односу на дечаке, налазе се и у другим 
истраживањима, попут истраживања аутора Голубовић и Јечменица (2018). 
Просечан број грешака које деца праве приликом читања код деце нашег узорка 
износи 4,79 (SD=1,88), што указује да су резултати у складу са прописаним старосним 
нормама Хелене Сакс. Дечаци и девојчице праве различити број грешака приликом 
читања, односно девојчице праве мањи број грешака у односу на дечаке. Просечан број 
грешака код девојчица у нашем узоруку износи 4,19, а код дечака 5,40 грешака. Између 
дечака и девојчица утврђене су и статистички значајне разлике у броју грешака 




Трећа процењивана карактеристика читања - разумевање прочитаног текста, 
процењивана је на основу броја чињеница које дете наводи приликом препричавања. 
Анализом добијених резултата је утврђено да је просечан број чињеница које су деца из 
нашег узорка наводила 5,72 (SD=1,81). Добијени резултати су, такође, у складу са 
узрасним нормама Хелене Сакс. Дечаци у просеку наводе 5,72 чињенице (SD=1,70) 
приликом препричавања, док је код девојчица тај број нешо већи и износи 6,16 
(SD=1,83). Према томе, девојчице показују боље разумевање прочитаног текста, тиме 
што наводе већи број чињеница у односу на дечаке. Статистичка анализа показује да 
постоје статистички значајне разлике између полова у броју навођења чињеница 
приликом препричавања прочитаног текста (t=-1,98, df = 59, p = .05).  
Просечна брзина читања, број грешака и број чињеница приликом препричавања 
деце трећег разреда у оквиру нашег узорка говори у прилог ранијег истраживања у 
којем је, такође, утврђено да испитане карактеристике читања одговарају узрасним 
нормама. Студија спроведена током 2017. и 2018. године, од стране аутора Јечеменица 
и Голубовић, на узорку од 75 деце, показује следеће: просечна брзина читања код деце 
трећег разреда основне школе износи 57.78 секунди (SD=23.01), просечан број грешака 
које деца праве приликом читања је 3.33 (SD=3.09) и да је просечан број наведених 
чињеница приликом препричавања 6.93 (SD=2.05), односно да сви наведени резултати 
одговарају узрасним нормама Хелене Сакс прописаним за децу трећег разреда.  
Резултати истраживања показују да постоји статистички значајна повезаност 
између брзине читања и броја грешака (r=0.65; p=.00), што указује на то да деца којој 
треба више времена да прочитају неки текст праве већи број грешака. Брзина читања и 
број чињеница које деца наводе приликом препричавања, а које нам указују на 
разумевање текста, не показују статистички значајну повезаност у нашем истраживању 
(r=-0.16; р>.05). Док је између броја чињеница и броја грешака приликом читања 
утврђена статистички значајна повезаност (r=-0.29; p<.05), односно да деца која наводе 
већи број чињеница током препричавања, праве мањи број грешака приликом читања. 
Резултати нашег истраживања говоре у приликог ранијих истраживања, попут 
истраживања Јечменица и Голубовић (2019) у којем је утврђена статистики значајна 
повезаноста између брзине читања и броја грешака (r=0.31; p<.05), као и броја грешака 
и броја наведених чињеница (r=-0.27; p<.05). Поред тога, у истраживању (Јечменица и 
Голубовић, 2019) се наводи статистички значајна повезаност између брзине читања и 




Компарацијом постигнућа на Тестовима Визуелне меморије, Визуелне 
дискриминације и Цртања са брзином читања, бројем грешака и бројем чињеница 
приликом препричавања, утврђене су следеће статистичке значајности. Процењене 
визуелне способности, визуелна меморија и визуелна дискриминација, показују 
статистички значајну повезаност са свим параметрима читања. Дакле, визуелна 
меморија је статистички значајно повезана са: брзином читања (r=-0.48; p=.00), бројем 
грешака приликом читања (r=-0.38; p<.05) и бројем чињеница током препричавања 
(r=0.33; p≤.01), као и визуелна дикскриминација, која је статистички значајно повезана 
са: брзином читања (r=-0.33; p≤.01), бројем грешака (r=-0.30; p<.05) и бројем чињеница 
приликом препричавања прочитаног текста (r=-0.30; p<.05). Резултати показују да су 
добро развијене визуелне способности (визуелна меморија и визуелна дискриминација) 
неопходне за развој и стицање способности читања. Способност цртања остварује 
статистички значајну повезаност са бројем грешака приликом читања (r=-0.28; p<.05) и 
бројем чињеница током препричвања (r=0.48; p=.00), али не и са брзином читања (r=-
0.21; p>.05) код деце нашег узорка. 
Просечна брзина читања код деце са графоморном дисграфијом, у нашем 
истраживању, износи 148 секунди (SD=0,12), док код деце са нескладним, тешко 
читљивим рукописом просечна брзина читања износи 73 секунде (SD=0,47). Број 
грешака приликом читања које праве деца са дисграфичним рукописом износи 6,67 
(SD=1,63), док је тај број нешто мањи код деце са нескладним, тешко читљивим 
рукописом и износи 5,20 (SD=1,80). У оквиру просечног броја чињеница које наводе 
деца са графомоторном дисграфијом (АЅ=5,33, SD=1,37) и нескладним рукописом 
(АЅ=5,08, SD=2,08) постоји мала разлика у корист деце са графомоторном 
дисграфијом. У нашем истраживању је утврђена статистички значајна повезаност 
између: брзине читања и дисграфичности рукописа (r=0.66; p=.00), броја грешака и 
дисграфичности рукописа (r=0.46; p=.00), као и броја чињеница и дисграфичности 
рукописа (r=-0.31; p≤.01). 
На основу резултата АКАДИА теста развојних способности утврђено је да су 
просечна постигнућа деце трећег разреда из нашег узорка на Тесту Визуелне меморије 
(AS=15,90, SD=2,81) нижа у односу на постигнућа на Тесту Визуелне дискриминације 
(AS=18, SD=1,98). Постигнућа на Тесту Визуелне меморије код девојчица (AS=16, 
SD=3,01) и дечака (AS=15,80, SD=2,64) су била приближних вредности, с тим што су 




дискриминације је, пак, утврђено боље постигнуће код дечака (AS=18,03, SD=1,77) у 
односу на девојчице (AS=17,97, SD=2,20). Иако су се постигнућа на Тестовима 
Визуелне меморије и Визуелне дикриминације разликовала код дечака и девојчица није 
утврђена статистички значајна повезаност (p>.05) између наведених визуелних 
способности и пола деце трећег разреда у оквиру нашег узорка. Наши резултати говоре 
у прилиог ранијих истраживања у којима, такође, није утврђена статистички значајна 
разлика између дечака и девојчица на тестовима за процену визуелних способности: 
визуелне меморије и визуелне дискриминације (Глигоровић, Буха и Вучинић, 2019). 
У највећем проценту резултати на Тестовима Визуелне меморије (67,2%) и 
Визуелне дискриминације (93,4%) одговарају узрасту код деце из нашег узорка. 
Одступања од норме на Тесту Визуелне меморије од једне стандардне девијације је 
присутно код 27,9% деце, а од две стандардне девијације код 4,9% деце из нашег 
узорка. Процентуална заступљеност кашњења од једне стандардне девијације код 
девојчица износи 19,4%, а код дечака 36,7%, док је кашњење од две стандардне 
девијације заступљено само код девојчица (9,7%). На Тесту Визуелне дискриминације је 
утврђено само одступање од једне стандардне девијације код 6,6% деце нашег узорка, 
односно код 3,3% дечака и 9,7% девојчица из нашег узорка. На основу резултата 
утврђено је да се одступање од норме на Тесту Визуелне меморије и Тесту Визуелне 
дискриминације не разликује статистички значајно (p>.05) код дечака и девојчица у 
нашем узорку. Добијени резултати који показују да не постоји статистички значајна 
разлика између дечака и девојчица на Тесту Визуелне меморије говори у прилиог 
ранијих истраживања (Глигоровић и сар., 2005; Глигоровић и Буха, 2011; Глигоровић и 
Вучинић, 2011; Мастило и сар., 2016, према Глигоровић, Буха и Вучинић, 2019). 
На Тесту Цртања деца трећег разреда основне школе остваривала су просечно 
14,33 поена (SD=2,31). Између дечака и девојчица уочава се разлика у постигнутим 
поенима на Тесту Цртања, у корист девојчица. Просечан број поена који су 
остваривале девојчице из нашег узорка био је 15,29 поена (SD=2,2), а дечака 13,33 
поена (SD=1,9). Иако је број остварених поена код девојчица био већи у односу на број 
остварених поена код дечака, анализом резултата је утврђено да не постоји статистички 
значајна повезаност између способности цртања и пола деце (p>.05).  
Код највећег броја деце из узорка способност цртања је у складу са узрасним 




стандардне девијације утврђено је код 32,8% деце (код 55,3% дечака и 12,9% 
девојчица), а од две стандардне девијације код 11,5% деце (код 10% дечака и 12,9% 
девојчица) нашег узорка. Одступање од норме на Тесту Цртања се статистички 
значајно разликује (p<.01) код дечака и девојчица из узорка, што говори у прилог 
ранијег истраживања (Глигоровић и Вучинић, 2011) у којем је утврђена статистички 
значајна разлика категорија постигнућа између дечака и девојчица на Тесту Цртања 
(p<.05). Постигнућа деце са графомоторном дисграфијом на Тестовима Визуелне 
дискриминације и Визуелне меморије АКАДИА теста развојних способности су нижа у 
односу на постигнућа деце са нескладним, тешко читљивим рукописом и складним 
рукописом. Просечна постигнућа деце са графомоторном дисграфијом на Тесту 
Визуелне меморије су 14,13 поена (SD=3,44), док су код деце са нескладним, тешко 
читљивим рукописом 14,24 (SD=2,41). На Тесту Визуелне дискриминације просечно 
постигнуће деце са графомоторном дисграфијом износи 15,33 поена (SD=3,08), а код 
деце са нескладним рукописом 17,68 поена (SD=2,01). На Тесту Цртања АКАДИА 
тесту развојних способности, постинућа деце са дисграфијом графомоторног типа 
(АЅ=13,67, SD=1,86) су виша у односу на постигнућа деце са нескладим, тешко 
читљивим рукописом (АЅ=13,04, SD=2,03). Највећа одсупања од узрасних норми, деца 
са графомоторном дисграфијом испољавају на Тесту Цртања на којем долази до 
кашњења од једне стандардне девијације код 16,7% деце и од две стандардне девијације 
код 16,7% деце са дисграфичним рукописом у оквиру нашег узорка. На Тестовима 
Визуелне меморије и Визуелне дискриминације код деце са графомоторном 
дисграфијом утврђено је одступање од прописаних норми од једне стандардне 
девијације, с тим што су одступања већа на Тесту Визуелне меморије (50% деце са 
дисграфичним рукописом) него на Тесту Визуелне дискриминације (33,3% деце са 
дисграфчним рукописом). Резултати истраживања указују да су код деце са нескладним, 
тешко читљивим рукописом, као и са дисграфичним рукописом, односно 
графомоторном дисграфијом, најфреквентнија кашњења у оквиру способности 
цртања, потом следе визуелне способности: визуелна меморија и визуелна 
дискриминација. На основу резлтата на Тесту Цртања присутна су кашњења од једне 
стандардне девијације (код 44% деце са нескладним рукописом и код 16,7% деце са 
графомоторном дисграфијом) и од две стандардне девијације (код 24% деце са 
нескладним рукописом и код 16,7% деце са графомоторном дисграфијом). На Тесту 
Визуелне меморије код деце са графомоторном дисграфијом утврђено је кашњење од 




указивала на кашњење од једне стандардне девијације (48%), као и од две стандардне 
девијације (12%). Резултати на Тесту Визуелне дискриминације су одступала за једну 
стандардну девијацију и код деце са нескладним рукописом (8%) и код деце са 
графомоторном дисграфијом (33%). 
На основу добијених резултата утврђено је да постоји статистички значајна 
повезаност између дисграфичности рукописа и визуелне меморије (r=.-62, p=.00), 
између дисграфичности рукописа и визуелне дискриминације (r=.-51,p=.00), као и 
дисграфичности рукописа и цртања (r=-.47, p=.00), што нам указује на то да 
дисграфичност рукописа утиче на постигнућа у оквиру АКАДИА теста развојних 
способности. Значајна повезаност између визуелних способности: дискриминације и 
меморије утврђена је и у другим истраживањима, попут истраживања аутора Јечменице 
и Голубовић спроведено 2017. године у коме се наводи статистички значајне разлике у 
постигнућима између деце са графомоторном дисграфијом и деце типичног развоја на 
субтестовима: визуомоторне координације и могућности следа, визуелне 
дискриминације, цртања облика и визуелног памћења (p<.05). Према томе, добре 
способности визуелне меморије и визуелне диксриминације су веома важне приликом 
процеса развоја и савладавања способности писања код деце. 
Компарацијом постигнутих резултата на субтестовима Визуелне меморије, 
Визуелне дискриминације и Цртања деце трећег разреда нашег узорка установљено је 
да постоји статстички значајна повезаност између процењиваних способности: 
визуелне меморије и визуелне дискриминације (r=.36, p=00), визуелне дискриминације 
и цртања (r=.34, p=01), као и цртања и визуелне меморије (r=.31, p<.05). Иако је мањег 
степена, повезаност доказује везу између визуелних способности и способности 
цртања. 
Добијени резултати на АКАДИА тесту развојних способности су на свим 
примењиваним субтестовима у највећем проценту одговарала узрасним нормама деце. 
Највећа одступања деца су показала на Тесту Цртања 44,3, потом следе Тестови 
Визуелне меморије (32,8%) и Визуелне дискриминације (6,6%). Одступање од две 
стандардне девијације је присутно на Тесту Цртања (11,5%) и Тесту Визуелне 
меморије (4,9%), док одступања од две стандардне девијације нису присутне на Тесту 
Визуелне дискриминације. Кашњење од једне стандардне девијације указују на неке 




постојање специфичних сметњи које могу утицати на учење, па самим тим захтева 
терапијски рад на развоју тих способности код којих су утврђене сметње. Анализа 
појединачних субтестова може даље помоћи стручњацима у одређивању правца 
размишљања о даљој процедури процене у циљу дефинисања узрока лошег успеха у 
писању и примене адекватних метода третмана за свако дете са сметњама у развоју 
ових способности (Јечменица и Голубовић, 2017). 
Резултати истраживања показују да је просечна оцена из српског језика код деце 
из нашег узорка 4,61 (SD=0,61). Просечна оцена код дечака је врло добра (АЅ=4,47, 
SD=0,63), док је код девојчица просечна оцена одлична (АЅ=4,74, SD=0,50). Деца са 
графомоторном дисграфијом (АЅ=4,17, SD=0,75) и нескладним рукописом (АЅ=4,48, 
SD=0,71) остварују врло добра постигнућа из српског језика, за разлику од деце са 
складним рукописом (АЅ=4,80, SD=0,41) која остварују одличан успех из српског 
језика. 
Компарацијом оцене из српског језика и резултата на примењеним тестовима 
утврђено су статистичке значајности. Између оцене из српског језика и дисграфичности 
рукописа утврђена је статистички значајна повезаност умереног интезитета (r=-.40, 
p=.00). Постигнућа на примењеним субтестовима АКАДИА тесту развојних 
способности расту са порастом оцене из српског језика, што указује на значај развоја 
визуелне меморије, визуелне дискриминације и цртања у образовању деце. Дакле, 
између способности процењених тестом АКАДИА и оцене из српског језика утврђена је 
статистички значајна повезаност, тачније између: визуелне меморије и оцене из српског 
језика (r=.40, p=.00), визуелне дискриминације и оцене из српског језика (r=.36, p=.00) и 
цртања и оцене из српског језика (r=.35, p=.01); корелација између процењиваних 
способности је позитивног предзнака и умереног интезитета. Наши резултати говоре у 
прилог ранијег истраживања (Глигоровић и Буха, 2015) у којем је утврђена статистички 
значајна повезаност умереног степена између постигнућа на АКАДИА тесту развојних 
способности у целини и оцене из српског језика (r=0,512, p≤0,000).  
Статистички значајна повезаност, негативног предзнака и умереног интезитета 
утврђена је између брзине читања и оцене из српског језика (r=-.47, p=.00) и броја 
грешака и оцене из српског језика (r=-0.54, p=.00), што показује да деца која остварују 
већи успех из српског језика читају за краће време и праве мањи број грешака 




чињеница које дете наводи приликом препричавања, и оцене из српског језика није 
утврђена статистичка значајност (p>.05). 
12. Закључак 
На основу добијених резултата и дискусије можемо закључити следеће: 
- Графомоторна дисграфија је утврђена код 9,84% деце трећег разреда основне 
школе. 
- Код дечака је већа учесталост појаве графомоторне дисграфије, односно код 
13,3% дечака и 6,5% девојчица из узорка је присутна графомоторна дисграфија. 
- Дечаци чешће испољавају кашњење у зрелости рукописа у односу на девојчице. 
Код 19,3% девојчица и 30% дечака утврђено је да зрелост рукописа није у 
складу са узрасним нормама. 
- Леп рукопис је заступљенији код девојчица (88%) у односу на дечаке (61,9%). 
- Утврђена је статистички значајна повезаност између дисграфичности и 
зрелости рукописа (p<.05). Резултати показују да деца са графомоторном 
дисграфијом чешће испољавају кашњење у зрелости рукописа у односу на децу 
са складним и  тешко читљивим рукописом.  
- Графомоторна дисграфија значајно утиче на постигнућа из српског језика, што 
је потврђено статистички значајном повезаношћу умереног интезитета између 
дисграфичности рукописа и оцене из српског језика (r=-.40, p=.00). 
- На Скали за процену дисграфичности рукописа најучесталије су грешке које се 
односе на просторну организацију рукописа у целини и на неспретно извођење 
низа слова, док су грешке у форми и пропорцијама слова заступљене у мањем 
проценту. 
- Обележја у рукопису која се односе на лошу просторну организацију рукописа у 
целини су најфреквентнија и код дечака и код девојчица. 
- Код све деце са дисграфијом су утврђена следећа обележја на Скали за процену 
дисграфичности рукописа :таласаст ред, редови који силазе, стиснуте речи, 
неуједначен простор између редова и недостатак маргине, наведена обележја се 
односе на лошу просторну организацију рукописа у целини; сударање слова која 




слова, нескладна величина слова, лоша пропорција зоне рукописа и развучена или 
стиснута слова која се односе на грешке у форми и пропорцијама слова. 
- Најзаступљеније инфантилне форме, процењене Скалом за процену зрелости 
рукописа, које се јављају обично код деце која тек савладавају писање, су: 
школска цртица на слово „т“, неуједначен простор између редова и 
недиференцираност зона, крупан рукопис и незграпно велико слово. Инфантилне 
форме „инфатилни изглед текста“ и „округласто писмо“ се не запажају код 
деце из нашег узорка.  
- Код све деце са графомоторном дисграфијом су утврђене инфантилне форме: 
крупан рукопис, школска цртица на слово „т“, неуједначен простор између 
редова и недиференцираност зона. 
- Најучесталије инфантилне малформације, процењене Скалом за процену 
зрелости рукописа, код деце трећег разреда су: силазећи ред рукописа, 
таласасти ред рукописа, уломљен ред рукописа, речи које „играју“ у рукопису, 
сударање слова, искривљавање правих црта у словима „д“, „ђ“, „ј“, „р“, „ћ“, 
„у“, „ф“, „ц“  и ретуширање слова, обично се јављају као последица недовољне 
увежбаности или недовољне зрелости структура неопходних за писање. 
Инфантилна малформација „разбијена линија рукописа“  није присутна код деце 
из нашег узорка.  
- Код све деце са графомоторном дисграфијом утврђене су инфантилне 
малформације: деформисаност округлих слова, сударање слова, таласат ред 
рукописа, силазећи ред рукописа, речи које „играју“ у рукопису и неуједначеност 
правца. 
- Модалитет писања који је био најлошијег квалитета код деце нашег узорка је 
слободан састав (63,93%), потом следе диктат (27,87%) и препис (8,20%). 
Односно, препис је модалитет писања који је био најбољег квалитета код деце 
трећег разреда основне школе. Слободан састав је био лошијег квалитета код 
дечака (34,43%) у односу на девојчице (29,51%), док је код већег броја девојчица 
(18,03%) диктат био лошијег квалитета у односу на дечаке (9,84%). Код 88,3% 
деце са графомоторном диграфијом је слободан састав био лошијег квалитета у 
одсносу на диктат и препис. 
- Код код 67,2% деце резултати на Тесту Визуелне меморије су у складу са 
узрасним нормама, код 27,9% деце долази до одступања од једне стандардне 




- Девојчице су у просеку оствараивале већи број поена у односу на дечаке. 
Мећутим, резултати девојчица су одступали од норме за једну стандардну 
девијацију (19,4%), али и за две стандардне девијације (9,7%), док је скор код 
дечака одступао од норме само у оквиру једне стандардне девијације (36,7%,). 
- У нашем истраживању утврђена је статистички значајна повезаност између 
дисграфичности рукописа и визуелне меморије (r=.-62, p=.00). Деца са 
графомоторном дисграфијом на Тесту Визуелне меморије остварују мањи број 
поена и показују већа одступања од норми од деце са нескладним и складним 
рукописом.  
- Код 93,4% деце просечна постигнућа на Тесту Визуелне дискриминације 
одговарају узрасним нормама, док је код 6,6% деце утврђено одступање од једне 
стандардне девијације, одступања од две или више стандардне девијације није 
утврђено код деце трећег разреда. 
- На Тесту Визуелне дискриминације дечаци су остварили боље резултате у 
односу на девојчице. Поред тога, одступање од норме за једну стандардну 
девијацију је фреквентније код девојчица (9,7%), у односу на дечаке (3,3%). 
- Анализом резултата утврђена је статистички значајна повезаност умереног 
интезитета и негативног предзнака између дисграфичности рукописа и 
способности визуелне дискриминације (r=.-51, p=.00). Деца са графомоторном 
дисграфијом на Тесту Визуелне дискриминације остварују мањи број поена и 
показују већа одступања од норми од деце са нескладним и складним рукописом. 
- У нашем истраживању највећи проценат деце трећег разреда је остваривао 
резултате које одговарају узрасту (55,7%) на Тесту Цртања, код остале деце је 
утврђено кашњење од једне стандардне девијације (32,8%), али и од две 
стандардне девијације (11,5%). 
- Статистичка анализа показује значајну повезаност између пола и одступања од 
прописаних норми (p<.01), у корист девојчица. Дечаци показују већа одступања 
од норми у оквиру способности цртања од девојчица из нашег узорка. 
- Статистички значајна повезаност између дисграфичности рукописа и 
способности цртања (r=-.47, p=.00) утврђена је у нашем истраживању. Деца са 
графомоторном дисграфијом на Тесту Цртања остварују мањи број поена и 





- Компарацијом добијених резултата на субтестовима АКАДИА теста развојних 
способности утврђена је корелација између способности визуелне меморије и 
визуелне дискриминације (r=.36, p=00), визуелне меморије и цртања (r=.31, 
p<.05), као и визуелне дискриминације и цртања (r=.34, p=01), што указује на 
значај повезаности визуелних способности са способношћу цртања. 
- Анализом података утврђен је значај развоја способности визуелне меморије, 
визуелне дискриминације и цртања на постигнућа из српског језика, односно са 
порастом резултата на примењеним субтестовима АКАДИА теста развојних 
способности, којима су процењиване наведене способности, повећава се и успех 
из српског језика. Утврђена је статистички значајна повезаност умереног 
интезитета између: визуелне меморије и оцене из српског језика (r=.40, p=.00), 
визуелне дискриминације и оцене из српског језика (r=.36, p=.00), као и између 
цртања и оцене из српског језика (r=.35, p=.01). 
- Просечна брзина читања деце трећег разреда (АЅ=62, SD=44) је у складу са 
узрасним норамама Хелене Сакс.  
- Девојчице остварују боље резултата у брзини читања (АЅ=58, SD=0,50) у односу 
на дечаке (АЅ=66, SD=0,39). 
- Просечан број грешака (АЅ=4,79, SD=1,88) које праве деце трећег разреда 
приликом читања је у складу са узрасним нормама. 
- Анализом података утврђена је статистички значајна разлика између дечака и 
девојчица у броју грешака приликом читања, у корист девојчица (t=2,62, df = 59, 
p = .01). Просечан број грешака код девојчица у нашем узоруку износи 4,19,а 
код дечака 5,40. 
- Просечан број наведених чињеница током препричавања које нам указују на 
разумевање прочитаног текста код деце из нашег узорка је износи 5,72 
(SD=1,81). Број наведених чињеница је у складу са прописаним узрасним 
нормама Хелене Сакс. 
- Утврђена је статистички значајна повезаност између пола и броја наведених 
чињеница приликом препричавања (t=-1,98, df = 59, p = .05). Девојчице показују 
боље разумевање прочитаног текста, с обзиром да су девојчице (АЅ=6,16, 
SD=1,83) наводиле већи број чињеница у односу на дечаке (АЅ=5,72, SD=1,70). 
- Анализом података утврђено је да је број грешака приликом читања статистички 
значајно повезана са брзином читања (r=0.65; p=.00) и бројем чињеница 




правила мање грешака приликом читања за краће време су читала задати текст, 
за разлику од деце која су правила већи број грешака и за дужи временски 
период успевала да прочитају задати текст. Поред тога, деца која су правила 
мањи број грешака приликом читања показивала су и боље разумевање текста, 
односно наводила су већи број чињеница приликом препричавања, у односу на 
децу која су правила већи број грешака приликом читања. 
- Утврђена статистичка значајност између свих процењених параметара читања и 
визуелних способности: визуелне меморије и визуелне дискриминације 
потврђује важност визуелних способности у процесу читања и остваривању 
његовог циља - разумевање прочитаног текста. Дакле, визуелна меморија 
показује статистичку значајност са: брзином читања (r=-0.48; p=.00), бројем 
грешака приликом читања (r=-0.38; p<.05) и бројем чињеница током 
препричавања (r=0.33; p≤.01), као и визуелна дикскриминација, која је 
статистички значајно повезана са: брзином читања (r=-0.33; p≤.01), бројем 
грешака (r=-0.30; p<.05) и бројем чињеница приликом препричавања прочитаног 
текста (r=-0.30; p<.05). 
- Процењивани параметри читања: број грешака и разумевање прочитаног текста 
показују статистички значајну повезаност са способношћу цртања. Тачније, 
између способности цртања и броја грешака постоји негативна корелација 
релативно ниског интезитета (r=-0.28; p<.05), док је корелација између 
способности цртања и разумевања прочитаног текста умереног степена и 
позитивног предзнака (r=0.48; p=.00), што значи да деца са развијенијом 
способношћу цртања праве мањи број грешака приликом читања, али и наводе 
већи број чињеница приликом препричавања. 
- Анализом података је утврђена статистички значајна повезаност између свих 
процењиваних параметара читања и дисграфичности рукописа, односно 
утврђена је статистички значајна повезаност између: брзине читања и 
дисграфичности рукописа (r=0.66; p=.00), броја грешака и дисграфичности 
рукописа (r=0.46; p=.00), као и броја чињеница и дисграфичнсти рукописа      
(r=-0.31; p≤.01). Деца са графомоторном дисграфијом спорије читају и праве 
већи број грешака приликом читања у односу на децу са складним и нескладним 
рукописом, док у просеку деца са графомоторном дисграфијом (АЅ=5,33, 
SD=1,37) наводе већи број чињеница од деце са нескалдним, тешко читљивим 




- Статистички значајна повезаност, негативног предзнака и умереног интезитета 
утврђена је између брзине читања и оцене из српског језика (r=-.47, p=.00) и 
броја грешака и оцене из српског језика (r=-0.54, p=.00), што показује да деца 
која остварују већи успех из српског језика читају за краће време и праве мањи 
број грешака приликом читања. Између разумевања прочитаног текста, 
израженог кроз број чињеница које дете наводи приликом препричавања, и 
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